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Este libro pretende ser un aporte a la investigación sobre la 
incidencia de la gestión y liderazgo pedagógico del directivo 
docente coordinador en el mejoramiento de la calidad educativa 
de las instituciones oficiales de educación básica y media del país.
En consecuencia,  la Red de Directivos Docentes Coordi-
nadores Investigadores (RED-DDCI)  pretende en esta publi-
cación, dar a conocer  la trayectoria de la red, las razones de su 
creación y dinamización, así como, las experiencias de innova-
ción, investigación y los ejercicios de reflexión sobre la propia 
práctica liderados por coordinadores, a fin de constituirse en 
un referente que aporte al mejoramiento de otras instituciones 
e incida desde la investigación en la política pública educativa, 
en pro del mejoramiento del servicio.
Desde esta perspectiva, la publicación se constituye en un 
aporte a la visibilización social del coordinador como un actor 
clave en la materialización de los proyectos educativos insti-
tucionales, ya que en la práctica profesional y en las dinámicas 
de la cultura institucional, es el coordinador quien viabiliza la 
puesta en marcha de los planes y proyectos escolares. Se podría 
afirmar que la ejecución de los asuntos de orden pedagógico, 
convivencial, comunitario y organizativo cuentan con la partici-
pación del coordinador de manera significativa.
Sandra Patricia Moreno Romero
Mary Sol Cajamarca Urrea































“Reflexiones y provocaciones sobre la 
gestión educativa, desde el rol del Directivo 
Docente Coordinador Investigador”
La Red de Directivos Docentes Coordinadores 
Investigadores (RED-DDCI), es una red pedagó-
gica con enfoque de comunidad de práctica, que 
reflexiona, construye conocimiento, propone 
proyectos de innovación/investigación y siente 
pasión al compartir saberes en el campo de la 
gestión pedagógica y la dirección escolar desde 
el rol del coordinador, con miras a visibilizar la 
incidencia de su liderazgo en la transformación 
de las instituciones y en el mejoramiento de la 
calidad educativa.
La red fue fundada en 2016, a través de la 
construcción y validación colectiva de su ideario. 
Es liderada por el equipo dinamizador confor-
mado por los líderes de nodo y las fundadoras. 
El trabajo de la red está orientado por los 
principios de trabajo colaborativo, transpa-
rencia, solidaridad, sentido de pertenencia y 
participación.
Los valores que guían la dinámica de la red 
son el respeto entendido como la capacidad 
para valorar y considerar al otro como sujeto 
de derechos e interlocutor válido; la responsa-
bilidad definida como la toma de decisiones de 
manera consciente, asumiendo las consecuen-
cias y el compromiso que supone el esfuerzo 
permanente hacia la consecución de objetivos 
comunes. 
La red ha logrado posicionarse socialmente 
en la ciudad de Bogotá, aportando no sólo al 
reconocimiento y visibilización de los coordi-
nadores como actores clave de transformación 
en las instituciones educativas, sino también en 
la generación de propuestas de investigación.
Nodo: Dirección y liderazgo escolar  
Aborda perspectivas, criterios y modelos desde 
los cuales se dinamiza la dirección, gestión y lide-
razgo escolar, reconociendo: los modelos de ges-
tión, su política y ámbitos en la dirección escolar, la 
transformación educativa, los estilos de liderazgo, 
el aprendizaje y estructura organizacional.
Nodo: Gestión pedagógica
Aborda perspectivas y desarrollos de la escuela 
en el contexto de la relación educación-peda-
gogía-gestión escolar, desde el rol del Directivo 
Docente Coordinador en la gestión y concreción 
de los PEI, del currículo, proyectos pedagógicos 
y la promoción de experiencias en investigación 
e innovación pedagógica.
Nodo: Gestión del conflicto escolar  
Aborda criterios, prácticas, tensiones e interrela-
ciones que surgen en la gestión de la convivencia 
escolar desde la gestión y transformación del con-
flicto, la normatividad y retos de la convivencia, 
como oportunidad de aprendizaje en la cultura 
institucional y el desarrollo humano.
Nodo: Gestión de comunidad 
y el entorno
Propone el estudio de criterios, procesos, prác-
ticas y tensiones en torno a la promoción de 
la participación e integración de la comunidad 
educativa a nivel interno y externo, desde la ges-
tión directiva, la cultura, el clima institucional y la 
gestión del talento humano y los recursos.
Nodo: Ethos del directivo 
docente coordinador 
Aborda la identidad del Directivo Docente Coor-
dinador en las diversas dimensiones que implican 
el desempeño de su rol desde el aspecto ético y 
profesional, a partir de su identidad y sus virtudes 
humanas, sus cualidades éticas y profesionales; 
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7Prólogo
El presente libro representa un interesante texto de consul-ta para coordinadores, rectores y profesores que quieran co-
nocer el trabajo que ha venido adelantando la Red de Directivos 
Docentes Coordinadores Investigadores (Red-DDCI) en el marco 
de los esfuerzos de la Secretaría de Educación de Bogotá (SED) 
para fortalecer las redes de docentes y directivos docentes con el 
objetivo de crear espacios de construcción colectiva (SED, 2017).
En este contexto, un grupo de coordinadoras de colegios ofi-
ciales, cuyo deseo era potenciar su labor directiva y hacerla más 
visible, crean la primera red de coordinadores y para coordinado-
res con el fin de generar conocimiento en gestión y dirección para 
mejorar las prácticas directivas e incidir en la calidad educativa.
La Red de Directivos Docentes Coordinadores Investigadores 
(Red-DDCI) es una propuesta innovadora que busca compartir ex-
periencias y formular recomendaciones en el ámbito de la direc-
ción y la gestión escolar, además de apoyar el trabajo asociativo de 
coordinadores para dinamizar y mejorar las instituciones educati-
vas. La Red-DDCI es pionera en Colombia en tanto realiza su la-
bor en el contexto de las realidades de las instituciones educativas.
Como resultado del trabajo que se ha venido adelantado en la 
red, ya salieron a la luz los primeros productos investigativos, que 
se presentan en este libro. Está compuesto por seis capítulos que 
dan cuenta de los nodos establecidos para el trabajo colaborativo.
8Coordinadores, agentes de transformación educativa
Las autoras del primer capítulo —las coordinadoras fundado-
ras de la red— reflexionan sobre la historia y las bases de la red y 
las razones que llevaron a su creación. Hacen énfasis, además, en 
que la red es un espacio académico y para la investigación, para 
compartir experiencias de gestión, construir desde lo colectivo, 
aprender de y con los otros, difundir experiencias y posicionar 
socialmente el papel del coordinador como un agente clave en la 
transformación educativa.
El segundo capítulo, “Nodo de dirección y liderazgo escolar”, 
da una mirada al bienestar del coordinador. Presenta una inves-
tigación sobre los factores desencadenantes de estrés y ansiedad 
en coordinadores y manifiesta la necesidad de explorar esta pro-
blemática que afecta a un gran número de directivos. También 
elabora una reflexión sobre el papel del coordinador en la apro-
piación de la diversidad cultural.
En el “Nodo de gestión pedagógica”, que se presenta en el 
tercer capítulo, se analiza, por una parte, el estado de las innova-
ciones pedagógicas desarrolladas en las instituciones educativas 
públicas y su relación con la práctica pedagógica, para lo que se 
realiza una revisión teórica contrastada con la realidad del con-
texto educativo. Por otra parte, se examina el papel del directivo 
docente en el ámbito de la inclusión educativa en el marco del 
sistema público de la ciudad de Bogotá.
En el cuarto capítulo, “Nodo de gestión del conflicto escolar”, 
se abordan criterios, prácticas, tensiones y se presentan las inte-
rrelaciones que surgen al gestionar la convivencia escolar, espe-
cíficamente la relación entre el maltrato escolar y el malestar do-
cente desde una perspectiva social.
“Nodo ethos del directivo docente coordinador” es el quinto 
capítulo. Es un texto reflexivo sobre la coordinación escolar des-
de la perspectiva del psicoanálisis. Hace un acercamiento críti-
co para poner el énfasis en las posibilidades de reconocimiento 
del otro.
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El sexto y último capítulo presenta conclusiones y recomen-
daciones a manera de decálogo investigativo. Lo formulan las 
coordinadoras fundadoras de la red con base en la experiencia y 
en el camino recorrido a partir de la consolidación de Red-DDCI.
El recorrido por cada uno de estos capítulos pone en eviden-
cia el papel central del coordinador en la concreción del proyecto 
educativo institucional en las instituciones y lo posiciona como 
líder pedagógico en la transformación educativa.
Cierro este prólogo felicitando a las maestras coordinadoras, 
Patricia, Mary Sol y Luz Amparo, quienes, con decisión, han sa-
cado adelante este interesante proyecto, logrando la participación 
activa de un gran número de coordinadores, condición necesaria 
para establecer el ethos del coordinador y perfilar su identidad.
josé javier bermúdez aponte 
director de la Maestría en dirección y Gestión de instituciones educativas




Existen investigaciones sobre el papel del directivo docente —y sobre la incidencia de su gestión— en la transformación y el 
mejoramiento de la calidad educativa, en particular sobre el papel 
del rector. Sin embargo, la indagación sobre el directivo docente 
coordinador aún tiene un largo camino por recorrer.
Este libro pretende aportar a la investigación sobre la inciden-
cia de la gestión del directivo docente coordinador y de su lide-
razgo pedagógico en el mejoramiento de la calidad educativa en 
las instituciones oficiales de educación básica y media del país.
Con esta publicación, la Red de Directivos Docentes Coordi-
nadores Investigadores (Red-DDCI) quiere dar a conocer su tra-
yectoria y exponer las razones de su creación, su dinámica, sus ex-
periencias en cuanto a innovación e investigación y los ejercicios 
de reflexión sobre su propia práctica, liderados por coordinadores. 
El objetivo es constituirse en un referente que aporte al mejora-
miento de otras instituciones e incida, desde la investigación, en 
la política pública educativa en pro del mejoramiento del servicio.
El libro busca poner en el foco al coordinador como actor cla-
ve en la materialización de los proyectos educativos instituciona-
les. En la práctica profesional y en las dinámicas de la cultura ins-
titucional, el coordinador hace viable la puesta en marcha de los 
planes y los proyectos escolares. Su participación es significativa 
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en la ejecución de los asuntos de orden pedagógico, convivencial, 
comunitario y organizativo.
En este orden de ideas, el coordinador se configura como su-
jeto de saber, productor de conocimiento, y autoridad académica 
y de convivencia, es decir, es una referencia para la toma de deci-
siones y acciones en la institución. En este sentido, desde su prác-
tica profesional, se convierte en un directivo docente investigador. 
Hay varios ejemplos que sustentan lo enunciado y que se pre-
sentan aquí: se recogen experiencias y reflexiones sobre aspectos 
de su práctica profesional relacionados con la gestión de la con-
vivencia escolar, la pedagógica y el liderazgo entre otros.
El libro está estructurado en seis capítulos; el primero da cuen-
ta de la necesidad del trabajo en red y reflexiona en torno a las 
razones por las cuales la creación de un espacio académico e in-
vestigativo es un imperativo. Por otra parte, considera la gestión 
y el liderazgo pedagógico del coordinador fundamentales para la 
concreción del proyecto educativo institucional (PEI). En este ca-
pítulo también se abordan los antecedentes y el marco referencial 
y metodológico que atraviesan la propuesta, y se exponen, en tres 
categorías de análisis, los desafíos, los alcances, las proyecciones 
y los resultados e impactos del proceso. 
El segundo capítulo presenta dos experiencias relacionadas 
con el “Nodo de dirección y liderazgo escolar”, la primera es un 
avance investigativo acerca de los factores desencadenantes del 
estrés y la ansiedad en el coordinador; y la segunda, una reflexión 
acerca del papel del coordinador en la apropiación de la diversidad 
cultural para lo que se invita a conocer una comunidad educativa, 
ubicada al sur de Bogotá, a través de la mirada de una coordina-
dora que también se ha desempeñado como profesora.
El tercer capítulo toma en consideración la gestión pedagógi-
ca e incluye dos artículos, uno sobre el papel del directivo docente 
coordinador en la transformación de la cultura escolar a partir de 
la innovación educativa, y otro sobre el rol del directivo docente 
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en la política pública de inclusión. Se reconoce, entonces, la inves-
tigación educativa como la mejor alternativa para la transforma-
ción escolar y, en consecuencia, para mejorar la calidad educativa 
bajo el liderazgo de la coordinación escolar. 
Acerca de la relación entre el maltrato escolar y el malestar 
docente, fenómenos que ya cuentan con una tradición investiga-
tiva, se ocupa el cuarto capítulo. Aquí se expone cómo la realidad 
actual supone un cambio en la estructura relacional entre adultos 
y jóvenes, propiciando la emergencia de actitudes de agresión y 
maltrato de estudiantes a docentes. Así mismo, plantea la nece-
sidad de reconocer la problemática para empezar a afrontarla en 
el campo educativo. 
El quinto capítulo se refiere al “Nodo del ethos del directivo 
docente coordinador”. Es una reflexión acerca del ejercicio pro-
fesional de la coordinación escolar desde una perspectiva del psi-
coanálisis. Aborda las mediaciones discursivas y, como alternativa, 
escuchar como posibilidad para que haya una expresión subjetiva 
y un reposicionamiento con respecto al proceso educativo perso-
nal de cada estudiante. 
El sexto capítulo recoge, a manera de cierre, una serie de re-
comendaciones para quienes deseen investigar en colectivo, to-
mando como referencia la experiencia de conformación y conso-
lidación de la Red-DDCI.
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Fundamentos 




Este capítulo, desarrollado por las fundadoras de la red, pre-senta dos artículos, uno de ellos relacionado con las motiva-
ciones para crear una red pedagógica investigativa de coordina-
dores y para coordinadores; y otro que da cuenta de la trayectoria, 
los desafíos, los avances y los logros de la red hasta el momento.
La organización de colectivos de trabajo, en el contexto de 
la sociedad actual, representa una fuerza de transformación po-
tente y duradera. El ámbito educativo no es la excepción. La con-
formación de colectivos pedagógicos de maestros y de directivos 
docentes investigadores es una propuesta emergente, necesaria 
y pertinente. Bajo esta perspectiva, la Red de Directivos Docen-
tes Coordinadores Investigadores se desarrolla a partir de la ne-
cesidad de generar propuestas educativas enfocadas a la gestión 
del coordinador, posicionándolo como un actor educativo clave 
en el mejoramiento de la calidad educativa. Así, es conveniente 
profundizar en los argumentos que justifican que una red peda-
gógica de coordinadores es necesaria y pertinente.
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¿Por qué una red pedagógica de directivos 
docentes coordinadores investigadores?
sandra patricia Moreno roMero1
Las redes de maestros, en el contexto de la sociedad actual, son 
una necesidad. La capacidad de crear e innovar es inherente a la 
profesión de la educación. Tanto el docente como el directivo do-
cente se desarrollan profesionalmente en la medida en que per-
feccionan sus habilidades personales y sociales para adaptarse 
a las situaciones cambiantes frecuentes que se dan en el ámbito 
educativo. Esto requiere, no solo de la capacidad de crear, sino de 
asociarse y trabajar colaborativamente para innovar.
Sin duda, una manera muy acertada de responder a los nue-
vos retos educativos es el trabajo colaborativo. Según el Instituto 
Internacional de Planeamiento de la Educación de la UNESCO 
(IIPE-UNESCO) “hoy, la mayoría de las innovaciones son el re-
sultado de equipos trabajando en red y no de individuos reinven-
tado la rueda, brindando una mejor capacidad de respuesta a la 
organización frente a los desafíos del contexto” (IIPE-UNESCO, 
2006, p. 8). Así, las transformaciones innovadoras y exitosas de las 
instituciones educativas son, en su mayoría, fruto del trabajo de 
equipos de docentes en red y no de docentes aislados que res-
tringen el espacio de intercomunicación. El trabajo colectivo tiene 
una fuerza de transformación poderosa; es una forma valiosa de 
afrontar los nuevos retos contribuyendo, de manera significativa, 
al mejoramiento de la calidad: “el corazón de las transformaciones 
educativas está en las redes de comunidades de docentes que sien-
ten pasión al transferir la innovación” (IIPE-UNESCO, 2006, p. 8).
1 Licenciada. en Química. Magíster en Docencia de la Química, Especialista en 
Gerencia Social de la Educación, Magíster en Dirección y Gestión de Institucio-
nes Educativas y coordinadora del Colegio Técnico Menorah IED.
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Por su parte, la Secretaría de Educación de Bogotá (SED), en 
el marco del Plan Sectorial 2016-2020 “Hacia una Ciudad Edu-
cadora”, ha establecido, entre sus líneas de trabajo, la estrategia 
denominada “Bogotá reconoce a sus maestros y directivos docen-
tes”. Con esta se busca consolidar un sistema integrado de forma-
ción que comprende, entre otros aspectos, el fortalecimiento de 
las redes de maestros pues es de suma importancia cohesionar y 
robustecer la comunidad de docentes y de directivos docentes a 
través de espacios de construcción colectiva para integrar el saber, 
el ser y el hacer de maestros y del resto de la comunidad educa-
tiva (SED, 2017, p. 102). 
Con este fin, la Secretaría de Educación (SED) y el Instituto 
para la Investigación Educativa y el Desarrollo Pedagógico (IDEP), 
en alianza con la Corporación Magisterio, propusieron un ejercicio 
participativo de construcción de lineamientos de política pública 
con el fin de fortalecer las redes de maestros. Participaron treinta y 
cinco redes y colectivos de maestros, entre estos, la Red-DDCI. Es 
evidente, entonces, el interés de la administración por estimular la 
capacidad transformadora y creativa de los docentes para proponer 
cambios a favor de la educación. Reconoce, además, el impacto po-
sitivo del trabajo colectivo de los docentes en tanto comunidades 
de saber y como una práctica que, potencialmente, puede llevar 
al mejoramiento educativo. Al respecto el IIPE-UNESCO seña-
la que las “redes entre pares alimentan la coproducción creativa 
de nuevos conocimientos que son la fuente de mejores prácticas 
docentes y de nuevos espacios de perfeccionamiento continuo y 
renuevan el orgullo profesional” (IIPE-UNESCO, 2006, p. 8).
Trabajos de investigación sobre redes adelantados por el IDEP 
y la SED —en cooperación con otras entidades—, como “Funda-
mentación conceptual del trabajo en red como cualificación de 
maestros” (2015) y “Lineamientos de política pública para el for-
talecimiento de redes y colectivos docentes de Bogotá” (2017), 
demuestran la razón por la que la Red-DDCI resulta ser no solo 
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una propuesta innovadora para la ciudad, sino una respuesta a la 
necesidad de compartir experiencias y desarrollar planteamientos 
en cuanto a innovación e investigación en el ámbito de la direc-
ción y la gestión escolar. Incluso si a nivel nacional e internacio-
nal existe la red institucional de la UNESCO, la Red de Liderazgo 
Escolar, que ofrece cursos de liderazgo escolar, lidera proyectos 
de cooperación y de desarrollo de software como apoyo a la ges-
tión educativa, la política distrital debe respaldar y apoyar el tra-
bajo asociativo de docentes y directivos docentes; sobre todo el 
de los coordinadores, ya que ellos dinamizan, en las instituciones 
educativas, los programas, los planes y los proyectos de la políti-
ca de educación. 
Se ha demostrado ampliamente que la manera más acertada 
de dirigir las instituciones educativas es el trabajo en equipo y el 
liderazgo distributivo, razón por la cual los gobiernos invierten 
esfuerzos en fortalecer, con una mirada participativa, estas cuali-
dades en los directivos. Como ya se ha dicho, estos logros se ven 
directamente reflejados en el mejoramiento de la calidad educa-
tiva. Resulta entonces inadmisible que no exista una red de di-
rectivos docentes que se ocupe de estudiar, proponer, compartir 
e implementar estrategias de gestión y dirección escolar innova-
doras y valiosas para la transformación educativa.
Por otra parte, hay que reconocer que la dirección escolar no 
recae únicamente sobre el rector. Su papel es fundamental en la 
institución educativa, pero los coordinadores son su mano dere-
cha en el marco de una dirección colaborativa. Así, el coordinador 
materializa efectivamente los proyectos educativos, los concreta 
en la realidad institucional.
De este modo, la conformación y consolidación de una Red de 
Directivos Docentes Coordinadores Investigadores es un compro-
miso necesario, urgente y pertinente, ya que constituye un espacio 
académico e investigativo propio para compartir experiencias de 
gestión, construir desde lo colectivo, aprender desde y con los otros, 
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difundir experiencias, visibilizar y posicionar socialmente el rol del 
coordinador como un agente clave en la transformación educativa.
La Red-DDCI, pionera en Colombia, ofrece la posibilidad de 
organizar en red y con fines académicos a los coordinadores en 
ejercicio de la ciudad de Bogotá y del país. En este espacio, como 
se ha expresado en párrafos anteriores, se busca generar conoci-
miento en gestión y dirección dentro del contexto de las realida-
des de las instituciones educativas. Este es una oportunidad de 
formación y crecimiento personal, social y profesional, valiosa y 
genuina, para los coordinadores.
Participar en la tercera convocatoria de apoyo a redes del IDEP-
SED, en la modalidad de publicación, es la ocasión para dar a cono-
cer a la comunidad educativa de la ciudad y del país la producción 
académica de la red. Los artículos y reflexiones que se publican 
en este libro son elaborados por coordinadores en ejercicio. Esta 
producción académica es innovadora, pues el actor educativo, a 
partir de su experiencia cotidiana, sistematiza la experiencia y la 
da a conocer directamente. La enriquece a través del diálogo para 
desarrollar, en colectivo, estrategias para abordar las situaciones 
problemáticas de la manera más acertada y pertinente respetan-
do las características de la cultura escolar actual.
La conformación y funcionamiento de la Red-DCCI hace un 
aporte a la investigación del coordinador, configurándolo como au-
toridad académica, de convivencia y de gestión escolar y contribu-
yendo a la visibilización de su rol como actor clave en la materiali-
zación de los proyectos educativos que se desarrollan en la escuela.
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Avances y desafíos de la Red de Directivos 
Docentes Coordinadores Investigadores 
(Red-DDCI)
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“(…)a partir de la acción reflexionada
el maestro imbrica espacio, tiempo y territorio
y produce prácticas territorializadas con mayor sentido”.
hannah arendt (1997)
Resumen
El artículo examina el papel transformador y el liderazgo pedagó-
gico que juega el directivo docente coordinador en las instituciones 
educativas en los niveles de educación básica y media. Además, 
pone de manifiesto la necesidad de conformar comunidad acadé-
mica con el enfoque de red pedagógica para generar conocimien-
to e investigar en el campo de la gestión escolar desde el rol del 
coordinador. Se parte del estudio sobre las tensiones que surgen 
en el ejercicio de la coordinación y su incidencia en el liderazgo 
2 Licenciada en Matemáticas, Especialista en Gerencia Social de la Educación y 
Magíster en Dirección y Gestión de Instituciones Educativas. Coordinadora del 
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3 Licenciada en Psicología y Pedagogía, Magíster en Educación con énfasis en 
Gestión y Políticas Públicas. Coordinadora del colegio El Porvenir IED. Miem-
bro del equipo fundador de la red.
4 Licenciada en Química. Especialista en Gerencia Social de la Educación, Ma-
gíster en Dirección y Gestión de Instituciones Educativas. Coordinadora del 
colegio técnico Menorah IED. Miembro del equipo fundador de la red.
5 Fonoaudióloga, Especialista en Gerencia Educativa, Magíster en Educación 
con énfasis en Gestión y Evaluación. Coordinadora del colegio Juan Rey IED. 
Miembro del equipo fundador de la red.
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pedagógico y en la gestión, características del cargo. Finalmente, 
evidencia los ámbitos de gestión del coordinador y el papel clave 
que tiene en las instituciones educativas para presentar el ejerci-
cio de consolidación de la red, sus avances y desafíos. 
Antecedentes
En el marco de la experiencia del proceso participativo y colectivo 
de construcción de la Red de Directivos Docentes Coordinadores 
Investigadores, Red-DDCI, presentamos los antecedentes de su 
constitución, su consolidación y su proyección.
En primer lugar aparece la necesidad de profesionalizar la la-
bor pedagógica y contribuir a que el educador se asuma y cuente 
con las condiciones para hacer de su praxis un espacio de cons-
trucción de saber pedagógico. De esta manera, hacia 1982, surge el 
Movimiento Pedagógico que se convirtió en el escenario social en 
el que el educador se posicionó como un sujeto de saber, por un 
lado, y favoreció la organización autogestionada, no instituciona-
lizada, de colectivos de docentes y de directivos docentes movidos 
por el deseo y el interés de reflexionar y producir conocimiento.
En segundo lugar, en el marco normativo del Sistema Distrital 
de Participación se consolida, en 2000, la Mesa Distrital de Direc-
tivos Docentes Coordinadores. Su propósito es realizar propues-
tas y análisis que puedan incidir en la reformulación de la política 
pública. En los últimos años, se ha consolidado como un espa-
cio de construcción de iniciativas para promover el encuentro de 
coordinadores, y visibilizar su labor y su experiencia en gestión 
institucional y con política educativa. Se ha convertido, también, 
en una oportunidad para suscitar reflexiones en relación con la 
normatividad vigente acerca de las funciones propias del cargo y 
con el análisis de las realidades que se viven en los contextos es-
pecíficos de las instituciones y de las localidades.
En cuanto a la investigación, como tercer aspecto a resaltar, gra-
cias a la implementación de la Política de Formación de Docentes 
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del Distrito, a las alianzas con las universidades y al fortalecimien-
to del IDEP, surgió la oportunidad de que algunos coordinadores 
hicieran de la gestión directiva su objeto de estudio. En el proceso 
de fundación de la Red-DDCI como colectivo de coordinadores 
investigadores, se tomó como antecedente teórico el trabajo de 
tesis La gestión directiva en las instituciones educativas del sector ofi-
cial: configuraciones emergentes y complejas realizado por los coor-
dinadores Benjumea, Lancheros y Zárate, en 2015. Este estudio 
caracteriza la gestión directiva en el sector oficial a partir de los 
roles, las interacciones y las dinámicas de desarrollo, y concluye 
que esta se configura entre tensiones y debe ser entendida en re-
lación con lo social, lo político, lo cultural, lo económico y lo psi-
cológico más allá de lo administrativo y lo organizacional.
En cuarto lugar, también en la línea de investigación, pero 
acerca del rastreo de las redes de maestros conformadas en Bo-
gotá, hay que resaltar los trabajos de adelantados por el IDEP y 
la SED en alianza con la Fundación Universitaria Cafam y con la 
Corporación Magisterio. Estos son Fundamentación conceptual del 
trabajo en red como cualificación de maestros y maestras en 2015 y 
Lineamientos de política pública para el fortalecimiento de redes y co-
lectivos docentes de Bogotá en 2017. Muestran la cantidad y la gran 
variedad de redes pedagógicas que hay y, a la vez, las pocas con-
formadas por directivos docentes, además de la ausencia de una 
red de coordinadores propiamente dicha.
La conjugación de estas acciones encauzó el devenir de un 
proceso sistematizado para consolidar un espacio de encuentro 
y visibilización de las iniciativas y de los trabajos de los directi-
vos docentes coordinadores, de tal forma que los integrantes de 
la red naciente participaran en un evento académico lanzado por 
el IDEP en 2017 con el estudio “Tensiones en el ejercicio del rol 
del directivo docente coordinador y su incidencia en el liderazgo 
pedagógico y la gestión institucional”.
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La investigación permitió establecer que, en el contexto de las 
instituciones educativas, afloran tensiones al ejercer el liderazgo 
pedagógico que impactan la gestión del coordinador. Entre estas 
se encuentran: a) Los estilos de gestión (individuales y diferentes) 
que ejercen los sujetos que tienen asignada la dirección escolar 
—el rector y el coordinador—, y los que surgen del equipo de ges-
tión devienen en diferentes formas de organización escolar y de 
apropiación de una cultura de trabajo en equipo; b) La diversidad 
en la interpretación y en la implementación de la normatividad 
por parte del rector y de los mismos coordinadores con respecto 
a las funciones del directivo docente coordinador, sobre todo en 
las áreas administrativas y pedagógicas de las instituciones edu-
cativas; c) Los diferentes niveles de subordinación en la labor pe-
dagógica a que se ve sometido el directivo docente coordinador 
como consecuencia de las situaciones emergentes de las institu-
ciones educativas, los programas propios y los establecidos por las 
administraciones vigentes impactan en la construcción de identi-
dad y de sentido del papel del directivo docente coordinador; d) 
Los espacios de formación y actualización permanente que ofre-
ce la SED al coordinador, que le permiten profesionalizarse como 
directivo y además promueven la innovación y la investigación, 
son limitados; y e) Los modelos de gestión que propone la SED 
están en contravía de las intensiones de surgimiento de modelos 
participativos y democráticos al interior de la escuela, pues siguen 
un patrón de corte gerencial y empresarial.
Marco referencial
Las bases teóricas que fundamentan la creación y consolidación 
de la Red-DDCI surgen a partir del estudio realizado con el IDEP. 
Hay cuatro categorías conceptuales que se consideran elementos 
integradores y que se cruzan e interrelacionan, a modo de urdim-
bre, con la intensión de conformar una malla conceptual que sirva 
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de estructura y de referente para los futuros avances investigativos 
y desarrollos de la dinámica de la red.
En cuanto a la concepción del directivo docente coordinador, hay 
poca literatura; pero sí es amplia la información a propósito del 
papel del director o del rector. Mora, en un estudio sobre el coor-
dinador académico, expresa que este es un actor educativo clave, 
directamente responsable de impulsar el trabajo de profesores y 
de estudiantes. Es su deber poner en marcha los planes y progra-
mas de estudio y dar seguimiento a los profesores en los aspectos 
técnicos del trabajo, asesorarlos si tienen dificultades y apoyar-
los en todo momento, además de mantener un programa de for-
mación para el profesorado que promueva las buenas prácticas y 
vele por la calidad de la educación (Mora, 2011, p. 16). Según la 
autora, hacer que el currículo sea un currículo vivo implica que 
el trabajo del coordinador se base en cuatro principios: reflexión, 
planeación, investigación y participación.
El Ministerio de Educación de República Dominicana (MI-
NERD, 2014), por ejemplo, concibe al coordinador docente se-
gún la postura de Segovia (2003). El autor se enfoca en el acom-
pañamiento en tanto es importante una relación horizontal y no 
jerárquica entre el rector, el coordinador y el docente. Debe haber 
una disposición a ofrecer apoyo mediante vínculos basados en la 
confianza y una corresponsabilidad que debe ser sistematizada y 
dirigida a la mejora de los procesos y de los resultados educativos.
En relación con la norma nacional, la función del coordinador 
se encuentra definida en el Estatuto de Profesionalización Docen-
te (Decreto Ley 1278 de 2002, Artículo 6). Señala que los coordi-
nadores “desempeñan las actividades de dirección, planeación, 
coordinación, administración, orientación y programación en las 
instituciones educativas” y afirma que “son responsables del fun-
cionamiento de la organización escolar”. En particular, sobre sus 
competencias, el mismo artículo indica que “auxilia y colabora con 
el rector en las labores propias de su cargo y en las funciones de 
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disciplina de los alumnos o en funciones académicas o curricu-
lares no lectivas”.
Para abordar el tema de liderazgo pedagógico se tiene en la po-
nencia de Maureira (2017) en el marco de la III Convención de 
Directivos Docentes. Presentó un concepto del liderazgo en la or-
ganización escolar con enfoque socioeducativo que resulta per-
tinente para las condiciones actuales del sistema educativo dado 
que este considera el liderazgo como un proceso, no como una ca-
racterística y, por lo tanto no es algo que el individuo tiene; es algo 
que se hace y se construye a través de la formación y la disciplina. 
El liderazgo no se ejerce en solitario, involucra a otras personas y 
el resultado real no se mide con lo que hacen los líderes indivi-
duales, sino con lo que motivan a otras personas a hacer. Según 
el conferencista, en el vocabulario de un líder la palabra más im-
portante es “nosotros” y la menos importante “yo”.
Por otro lado, Spillane (2006) aborda el concepto de lideraz-
go distributivo que consiste en una forma de gobierno colegiada 
que sigue la misma línea de las apuestas teóricas contemporáneas 
y que suple las necesidades de dirección y gestión de las institu-
ciones educativas de hoy. El autor sostiene que “el liderazgo sur-
ge en las interacciones de los grupos al interior de las institucio-
nes educativas y no como una función o rol individual” (Spillane, 
2006, p.17). En este sentido, propone analizar el concepto a partir 
de cuatro componentes: la práctica del liderazgo, las interaccio-
nes que generan el liderazgo, las situaciones producto de dichas 
interacciones y su aspecto organizacional, que es la disposición 
estructural de la escuela que posibilita las interacciones y la prác-
tica misma de este.
El liderazgo tiene que ver con la gestión, razón por la cual no 
hay que perder de vista los aspectos establecidos por el MEN que 
plantea la gestión escolar como un proceso sistemático orientado 
al fortalecimiento de las instituciones educativas y de sus proyec-
tos con el fin de enriquecer los procesos pedagógicos, directivos, 
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comunitarios y administrativos, conservando la autonomía insti-
tucional, para responder de una manera más acertada a las nece-
sidades educativas locales, regionales y mundiales (MEN, 2015).
Todos los miembros de la comunidad educativa están vincula-
dos a las áreas de gestión para fortalecer el sentido de pertenencia 
y los objetivos del proyecto educativo institucional. Cabe resaltar 
que las funciones de los directivos docentes coordinadores están 
categorizadas según dichos procesos, lo que pone en evidencia 
su responsabilidad general sobre la marcha y el direccionamien-
to institucional.
Hay una tendencia latinoamericana, que surgió en los últimos 
años, que define la gestión como “(…) posibilidad de generar con-
diciones para que algo tenga potencia y tiene un triple carácter: 
a) restitución: generación de sentido; b) condiciones: posibilidad 
para pensar la realidad; y c) potencia: pensamiento que transfor-
ma” (Tello, 2008 p. 6). Explica que es necesario distanciarse de la 
realidad para poder analizarla, reflexionarla y tiene un componen-
te pedagógico y político y va en contravía de la gestión gerencial 
y administrativa en la que estamos inmersos.
La red, en cuanto a los referentes de institución educativa, asu-
me el concepto de Aguerrondo que presenta la escuela como una 
organización inteligente, una organización que aprende; la inter-
preta como una “unidad de organización del servicio” en la que 
se incuban los procesos de calidad y equidad, elementos impor-
tantes para la constitución de una escuela transformadora (Ague-
rrondo, 1996 p.6).
Por otra parte, Santos Guerra también presenta la escuela como 
una organización y aboga por una que se constituya ella misma en 
un agente educativo, es decir que “se convierte en un aula educati-
va gigantesca en la que todo habla, en la que todo enseña” (Santos 
Guerra, 1997, p. 101). Sostiene, además, que ello solo ocurre sobre 
los siguientes pilares: la racionalidad, como disposición lógica de 
los elementos y de la dinámica organizativa para la consecución 
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de los logros que se pretende alcanzar; la flexibilidad, como la ne-
cesidad de adecuarse a las exigencias de la práctica y a los cam-
bios que se producen en la sociedad; la permeabilidad, que implica 
que la institución debe estar abierta tanto al entorno más cerca-
no, como al más amplio, es decir la comunidad; y la colegialidad, 
como aspecto a favorecer en su estructura y su funcionamiento.
Finalmente, se puede decir acerca de las redes pedagógicas que 
el nacimiento de internet, y todas las posibilidades que ofrece, 
llevó a cambios estructurales en la forma de organización y en el 
manejo de la información que se vieron reflejados en la labor de 
los docentes y condujeron a la constitución de redes.
El concepto de redes académicas y científicas (Lopera, 2000, 
citado por Pérez y Castañeda 2009) se entiende como la partici-
pación de personas que conforman equipos de estudio y de tra-
bajo para compartir documentos y experiencias con un objetivo 
específico. Se basan en el trabajo cooperativo, con un nivel alto de 
participación de pares, que se caracteriza por el intercambio crítico 
de conocimiento y de experiencias, el establecimiento de vínculos 
profesionales y personales que facilitan la creación de sinergias y 
de relaciones horizontales donde priman valores humanos, y el 
deseo de construir juntos.
Diversos autores resaltan la importancia de romper con el 
modelo tradicional de conocimiento —lineal y parcelado— para 
promover múltiples interacciones y posibilidades de aprendizaje 
entre los participantes y, de esa forma, crear un modelo de adqui-
sición de conocimiento más heterogéneo, heterárquico y trans-
disciplinario. Villavicencio propone dos estilos de organización: el 
tipo estrella y el tipo malla. El primero se caracteriza por su confi-
guración en torno a un centro, claramente definido, que moviliza 
y facilita la comunicación, de manera que se establecen relaciones 
bidireccionales; más que una organización jerárquica, busca desa-
rrollar visiones compartidas, según el autor. El segundo estilo, tipo 
malla, sigue un patrón horizontal de las relaciones, lo que implica 
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flexibilidad y la posibilidad de intercomunicación rápida entre los 
nodos o integrantes de la red. Bajo este enfoque, todos los nodos 
se pueden interconectar e interactuar aumentando las opciones 
de investigación y de relación entre los integrantes.
Al respecto Arriaga, Minor y Pérez Meyer (2010) proponen 
que una red se comporte como una organización estratégica, con 
objetivos claros, identidad y sentido de finalidad. Así mismo esta 
requiere de una gestión como comunidad de aprendizaje. Lo an-
terior suscita preguntas acerca de cómo armonizar el horizonte y 
la manera cómo se ordena o se plasma su accionar, pues en esa 
estructuración subyacen las concepciones en torno al qué al para 
qué o al cómo va a operar, entre otras.
Si bien cada red, en su proceso de conformación, establece 
diferentes formas de organización, el IDEP y UniCafam (2015), 
por ejemplo, proponen estrategias de gestión y lineamientos para 
las redes, como una manera para establecer una estructura y, lo 
más importante, lograr sostenibilidad. Aun cuando la estructura 
de las redes es flexible, compleja y se basa en múltiples interco-
nexiones, es indispensable para su crecimiento, consolidación y 
funcionamiento definir un horizonte y establecer lineamientos 
que todos los integrantes conozcan para, de esta manera, man-
tenerse en el tiempo.
Se insiste en que las redes requieren de procesos organizativos 
pues se ha constatado que, en su crecimiento, pasan por diversas 
etapas y en muchas de ellas no pueden avanzar al ritmo espera-
do, dado que la organización incide directamente en la manera 
como crecen y se desarrollan. Así, los autores plantean cuatro ejes 
para el funcionamiento: la gestión del conocimiento, el eje sim-
bólico, el administrativo y el de la interacción y la participación 
(IDEP-Fundación Universitaria UniCafam, 2015, p. 49).
Por su parte, Villavicencio propone cuatro elementos para es-
tructurar una red que tienen relación directa con los que plantea 
UniCafam (2015): liderazgo, capital, confianza, formalización de 
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la institucionalidad y gestión del conocimiento, y sistema de in-
formación y comunicación (Villavicencio, 2003, p. 105). Estas dos 
propuestas tienen puntos en común y características particulares 
para cada elemento o eje.
La Red-DDCI considera que los dos modelos contemplan as-
pectos importantes y de gran ayuda, y determina que su propuesta 
organizativa combina las dos modalidades. Por una parte, es una 
red en la que los nodos, soportados por una estructura que los di-
namiza, se intercomunican y buscan dar cohesión e identidad, lo 
que se denomina equipo dinamizador. Por otra, define cuatro ám-
bitos de gestión: del conocimiento, el administrativo, de interacción 
y comunicación, y de comunicación externa e interredes (gráfica 1).
Gráfica 1.  
Estructura organizativa de la Red-DDCI
Fuente: elaboración propia.
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Marco metodológico
El enfoque que atraviesa la propuesta es de tipo cualitativo y usa 
la metodología de la investigación-acción participativa (IAP) en-
tendida por Calderón (2012) como un proceso dialógico continuo 
en el que se analizan los hechos, se conceptualizan los problemas, 
se planifican y ejecutan las acciones en procura de una transfor-
mación de los contextos y de los sujetos que hacen parte de estos.
En ese sentido, la experiencia es un proceso cíclico que se desa-
rrolla en etapas, en donde diferentes componentes de la IAP se pre-
sentan, con frecuencia, de manera sincrónica y donde la reflexión, 
el análisis y la comprensión están presentes permanentemente.
Primera etapa o soñando el futuro: la creación y consolidación 
de la red —experiencia de investigación-innovación— parte de la 
confluencia de voluntades de sus fundadores. El resultado de la 
reflexión dialógica es, fundamentalmente, iniciar y construir una 
propuesta colectiva para conformar la red y garantizar su sosteni-
bilidad, en contravía de la experiencia de las formas tradicionales 
de configuración. La primera etapa comienza con una convoca-
toria de participación abierta para definir el horizonte y la pros-
pectiva a mediano plazo de la red.
Segunda etapa o gestación: gracias a la convocatoria de cualifi-
cación docente del IDEP y la SED, “Comunidades de saber y prác-
tica pedagógica”, se presenta la oportunidad para llevar a cabo 
uno de los propósitos de la red, el de escribir un artículo —eta-
pa de observación-reflexión—. El equipo dinamizador se postu-
la con una propuesta en etapa inicial: “Impacto de la gestión del 
directivo docente coordinador en cuatro instituciones educativas 
del distrito capital” cuyo objetivo era identificar y caracterizar los 
aspectos del contexto interno y externo (de cada una de las insti-
tuciones participantes) que incidían en la manera como se aborda 
el liderazgo en el papel que desempeña el directivo docente coor-
dinador para, por ejemplo, proponer los futuros nodos de la red.
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Con la propuesta aprobada, se da inicio a su desarrollo con 
un proceso de formación y acompañamiento en la delimitación y 
en formulación del problema. El equipo propone realizar un estu-
dio en el que se le dé voz a los sujetos que desempeñan labor de 
coordinación. Ellos mismos, a través de un árbol analítico de pro-
blemas y de una encuesta de percepción con preguntas abiertas, 
dirigida a diferentes miembros de la comunidad educativa, sobre 
el papel del coordinador, definieron el objetivo de la investigación. 
La muestra total fueron 105 personas, distribuidas así: tres rec-
tores, cuarenta y dos coordinadores, doce orientadoras, veintiún 
estudiantes y once padres de familia de instituciones educativas 
de siete localidades. También se aplicó la metodología del árbol 
de problemas en la Mesa Distrital de Directivos Docentes Coor-
dinadores y en tres mesas locales del estamento.
La investigación permitió identificar unas tensiones que se 
configuran en la dinámica de cada una de las instituciones edu-
cativas al ejercer, el coordinador, un liderazgo pedagógico y al im-
pactar la gestión. Estas dan origen a los cinco campos o nodos de 
investigación de la red: dirección y liderazgo escolar; gestión pe-
dagógica; gestión del conflicto escolar; gestión de la comunidad 
y del entorno; y ethos del directivo docente coordinador.
Tercera etapa o nacimiento: corresponde al propósito, trazado en 
el horizonte, de hacer un lanzamiento de la red. Hubo dos opor-
tunidades: la primera fue la convocatoria del IDEP y la SED que 
buscaba apoyar redes y colectivos de maestros. La propuesta de 
lanzamiento obtiene el segundo lugar y recibe financiación para 
llevar a cabo un evento académico, lo que implica que el equipo 
fundador debe planearlo, organizarlo y desarrollarlo. El evento 
se realiza en la Universidad de la Sabana. La segunda fue la in-
vitación de la SED a participar en el V Encuentro de Directivos 
Docentes Coordinadores en la modalidad de “Socialización de 
Experiencias Investigativas de Coordinadores”. En ambas oca-
siones se presentaron las prespectivas, los resultados del estudio, 
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los campos identificados que configuran los nodos y la estrategia 
en cuanto a la estructura y la organización de la red. En los even-
tos se inscribieron los primeros integrantes de la red y los intere-
sados en vincularse como líderes de los nodos. A partir de estos 
resultados y de la evaluación, surge la necesidad de dar inicio a la 
conformación de los nodos, que corresponde a una nueva etapa.
Cuarta etapa o consolidación: se lanza la primera convocatoria 
para los coordinadores que se postularon como líderes con el fin 
de conformar los nodos y el equipo de gestión. Se constituyeron 
tres: dirección y liderazgo escolar, gestión pedagógica y gestión 
de la comunidad y del entorno. Luego de conformar el equipo di-
namizador, se instaura una fase de reacomodación y adaptación. 
Dado que la red empieza a crecer con la vinculación y participa-
ción de nuevos integrantes, se vislumbra el tránsito a un proce-
so de consolidación y la conveniencia de convocar a la primera 
asamblea de la red.
Con la participación del equipo dinamizador, y con base en 
los resultados del evento de lanzamiento, se planifica la primera 
asamblea que se realiza en el mes de septiembre del año 2018. 
Asisten los miembros investigadores y se inscriben nuevos inte-
grantes a los nodos de gestión directiva y liderazgo escolar, de 
gestión pedagógica, de gestión de la comunidad y del entorno; 
además, se postula un líder para el nodo de convivencia escolar. 
Mediante un proceso participativo, se establece una tarea común 
a cada nodo: realizar la respectiva configuración epistemológica 
de manera participativa con sus integrantes.
Este primer ciclo, nos lleva a hacer un alto en el camino para 
reflexionar, analizar y comprender a partir de las etapas y sus re-
sultados. Es evidente que el espacio ganado con la creación de la 
red, su horizonte y su estructura producen confianza entre los di-
rectivos docentes coordinadores. Gracias a ella se abre la posibi-
lidad del encuentro y la reflexión de, entre y para los coordinado-
res. Además, la visibilización y el intercambio de experiencias son 
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factibles, así como las oportunidades de aprendizaje entre pares y 
la investigación y la producción de conocimiento en tanto direc-
tivos docentes coordinadores.
Como resultado de los procesos dialógicos, de reflexión y de 
comprensión colectiva, surge la necesidad de contar con una me-
todología de sistematización. Desde el enfoque interpretativo crí-
tico de Torres, se entiende como: 
(…) producción intencionada de conocimiento de carácter 
participativo que a partir de reconocer la complejidad de las 
prácticas sociales/educativas las reconstituye en su densidad 
—descriptiva y narrativamente— e interpreta las lógicas y 
sentidos que la constituyen para potencializarlas —mejo-
rarlas, fortalecerlas— comunicar a otros los conocimientos 
generados, aportar a su conceptualización (citado en IDEP 
y Palacio, 2017, p. 101).
El equipo dinamizador adopta el instrumento de “Bitácora en 
perspectiva de sistematización” —que se realiza en cada encuen-
tro y/o desarrollo de una actividad colectiva— donde define unas 
categorías de análisis para después hacer una puesta en común, 
generar diálogos, hacer reflexiones y llegar a comprender con mi-
ras a producir conocimiento desde la experiencia.
Resultados e impactos
A continuación, se presentan tres categorías de análisis de los 
resultados, en términos cualitativos y cuantitativos, con el fin de 
mostrar las conclusiones de esta experiencia de investigación-in-
novación. Los resultados fueron analizados en cuanto al proceso 
de vinculación y participación de los directivos docentes coordi-
nadores; en cuanto a los avances en el proceso de investigación/
innovación; y en cuanto a los logros.
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En cuanto al proceso de vinculación y 
participación de los directivos docentes 
coordinadores
Este proceso incluye dos eventos de la red:
Evento académico de lanzamiento: la inscripción de los directivos 
docentes coordinadores demostró que no fueron indiferentes a la 
convocatoria pese a que, en ese momento, la red no tenía ni reco-
nocimiento ni trayectoria. Aun así, se logró la inscripción virtual 
de 235 directivos docentes coordinadores de ochenta y un cole-
gios distritales de dieciocho localidades. Cabe resaltar que el de-
cano de la Facultad de Educación de la Universidad de la Sabana, 
doctor Ciro Martínez, en el discurso inaugural de lanzamiento se 
refirió a la propuesta de la red como una “(…) iniciativa [que] es 
un aporte significativo para la calidad de la educación en nuestra 
ciudad”; también manifiestó que la sostienen cuatro principios: 
“el trabajo colaborativo, la sinergia, el interés común y el lideraz-
go compartido”; y la reconoció “como trabajo para el bien de las 
comunidades educativas”. 
En el evento se presentaron, además, la ponencia “Redes y 
comunidades de aprendizaje aplicadas a la dirección educativa” a 
cargo de un directivo docente coordinador con doctorado en Edu-
cación y el trabajo de investigación del equipo fundador de la red 
“Tensiones en el ejercicio del rol del directivo docente coordina-
dor y su incidencia en el liderazgo y la gestión pedagógica”. Por 
otra parte se hizo una introducción conceptual y organizativa de la 
red y se socializaron cinco experiencias innovadoras de directivos 
docentes coordinadores: 1. Modelo de autoevaluación institucio-
nal como estrategia de mejoramiento y uso de los resultados en 
la gestión por parte del equipo directivo de una institución edu-
cativa; 2. Incidencia del directivo docente coordinador en la ges-
tión escolar; 3. Proyecto Aul@red; 4. Situaciones de conflicto en 
tres instituciones educativas; y 5. Construcción de material didác-
tico para proyecto de vida de primera infancia y básica primaria.
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Con respecto a los resultados, vale la pena mencionar que el 
78% de los asistentes al evento se inscribió a la red, entre ellos 
la ponente central; los asistentes calificaron el evento académico 
con un promedio de 4,6 y los comentarios muestran por una par-
te, el interés por participar en espacios de investigación en torno 
a su papel; y por otra, que las expectativas de la red en cuanto a 
su valoración como una propuesta seria y con proyección en el 
tiempo se cumplieron. 
Del total de inscritos a la red (ver cuadro “Evento de lanza-
miento Red-DDCI”), sesenta y uno pertenecen a colegios distri-
tales ubicados en diecisiete localidades de Bogotá; trabajan en di-
ferentes jornadas y en distintos ámbitos de gestión, lo que ratifica 
la complejidad del cargo. Los directivos docentes coordinadores 
se vincularon en igual número tanto con el Decreto 2277 como 
con el 1278, lo que deja en claro que tanto los directivos docentes 
coordinadores antiguos como los nuevos tienen intención de in-
vestigación y que este tipo de iniciativas no corresponden a pro-
pósitos impulsados por lo monetario.
Cuadro 1.  
Lanzamiento de la Red-DDCI
No. Inscritos a 
la Red Mujeres Hombres Localidad No. De colegios 
72 50 22 17 61 





















Los directivos docentes coordinadores inscritos son, en su ma-
yoría, profesionales docentes y solo un pequeño grupo tiene otras 
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profesiones; en cuanto al nivel de estudio, el grupo más grande 
tiene como ultimo título el de magíster en Educación, seguido de 
uno de especialistas y hay un pequeño porcentaje de doctores en 
Educación. Se puede decir hay interés y motivación por la inves-
tigación, más allá de la formación de posgrado y que esta hace 
parte de los intereses personales de los inscritos.
Participación como ponentes en el V Encuentro Distrital de Direc-
tivos Docentes Coordinadores organizado por la SED: la propuesta 
de la Red-DDCI se presentó en dos momentos de acuerdo con 
la inscripción previa de los directivos docentes coordinadores. A 
cada momento asistieron aproximadamente cuarenta directivos 
docentes coordinadores. Luego de la presentación se afiliaron a 
la red veintitrés asistentes que venían de nueve colegios de ocho 
localidades. Una vez más, se muestra que la propuesta es perti-
nente y necesaria pues logra impactar de forma inmediata al pú-
blico que se siente identificado con la iniciativa.
Como uno de los propósitos de la experiencia, enmarcado en 
el estudio mismo del proceso de conformación y desarrollo de 
la red, se han implementado estrategias de aplicación de las TIC 
(tecnologías de la información y la comunicación). Se ha hecho 
uso de ambientes virtuales sincrónicos y asincrónicos, se creó la 
página oficial de la red y se implementaron aplicaciones virtuales 
en tiempo real. Este proceso ha implicado un aprendizaje colabo-
rativo y de intercambio de saberes entre los integrantes del equipo 
para optimizar los procesos de sistematización y para apoyarse en 
herramientas tecnológicas durante los eventos.
En ese contexto, en el encuentro se utilizo una aplicación vir-
tual para interactuar con el público en tiempo real, catalogada 
como ayuda educativa, kahoot. Con el fin de validar de nuevo la 
propuesta, se hizo una serie de preguntas que el público respon-
dió desde su celular; se obtuvieron las siguientes conclusiones: la 
red sí es un espacio para materializar las propuestas de investiga-
ción del directivo docente coordinador; el planteamiento es claro 
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e interesante; el nodo que más llama la atención es el de gestión 
de la comunidad y el entorno, seguido del de gestión pedagógica 
y luego del de dirección y liderazgo escolar.
De nuevo, los directivos docentes coordinadores que asistieron 
pertenecían a diferentes jornadas, se desempeñaban en diferen-
tes ámbitos de gestión y cumplían distintos papeles. También se 
hizo evidente que la propuesta de la red solo había llegado a los 
directivos docentes coordinadores investigadores del sector pú-
blico. El auditorio se identificó, en su mayoría, con las tensiones 
que presenta el estudio: la sobrecarga laboral, seguida del estilo 
de gestión de su institución, la ausencia de lineamientos para la 
composición y regulación del equipo de gestión, y la diversidad 
en la interpretación de la norma con respecto a sus funciones; con 
menor impacto la dirección educativa con rasgos de gestión em-
presarial, la diversidad en la apropiación de la cultura del trabajo 
en equipo y la diversidad en la identidad del rol.
En los dos eventos en los que la red ha socializado su visión 
a futuro, la investigación, su fundamentación conceptual y su es-
tructura organizativa, se han vinculado noventa y ocho directivos 
docentes coordinadores que trabajan en setenta y tres colegios de 
dieciocho localidades: como miembros participantes se han ins-
crito sesenta y seis; como miembros investigadores veinte; y doce 
como miembros líderes investigadores (ver cuadro 2).
Cuadro 2.  
Total, de inscritos a la Red-DDCI
No. Inscritos 
































































En cuanto a la distribución por género, sesenta y nueve son 
mujeres y veintinueve, hombres; cincuenta y seis directivos docen-
tes coordinadores entraron con el Decreto 1278 y cuarenta y tres 
con el Decreto 2278. El recuadro que corresponde a la formación 
profesional muestra que sesenta y ocho directivos docentes coor-
dinadores tienen una maestría afín a la Educación y/o a la Direc-
ción, veintitrés son especialistas en Educación y tres tienen docto-
rado en Educación. Todos los miembros pertenecen a las diferentes 
jornadas definidas por la SED y a las distintas áreas de gestión.
Los inscritos tienen la intención de participar en los diferen-
tes nodos y muestran mayor interés por los de dirección y lide-
razgo, gestión pedagógica y ethos del directivo docente coordina-
dor; luego, por el nodo de gestión del conflicto y el de gestión de 
la comunidad.
Hay veintidós directivos docentes coordinadores activos como 
miembros investigadores de la red. Se distribuyen de la siguiente 
manera: cuatro directivos docentes coordinadores son fundadores 
y cuatro líderes de nodo; catorce son miembros investigadores de 
los diferentes nodos y todos conforman el equipo dinamizador. 
Pertenecen a diecinueve colegios de once localidades.
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Cuadro 3.  
Miembros investigadores activos
Activos Mujeres Hombres Localidad Decreto Profesión Último título



















































Al realizar un comparativo entre los miembros inscritos y los 
miembros activos (gráfica 2), se observa que la cifra de miembros 
investigadores se mantiene constante desde el evento de lanza-
miento; también se ha mantenido el impacto tanto en género, 
como en localidades, colegios y tipo de vinculación por decreto 
de nombramiento.
Gráfica 2.  
Comparativo entre miembros inscritos y miembros activos





No. de colegios 
Decreto 1278 
Decreto 2277 
COMPARATIVO - Miembros inscritos vs Miembros activos 
MIEMBROS ACTIVOS TOTAL INSCRITOS 
Fuente: elaboración propia.
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La anterior composición de la red, y la particularidad de cada 
uno de sus miembros, demuestra que la complejidad del cargo, 
las tensiones identificadas, la diversidad de áreas de gestión, las 
jornadas laborales, el estatuto al que los directivos docentes coor-
dinadores pertenecen y los posgrados que han realizado no son 
aspectos que les impidan hacer parte de la Red-DDCI. Por el con-
trario, la complejidad, la diversidad y la intencionalidad enrique-
cen la propuesta y dinamizan aspectos del trabajo en equipo, de 
los proyectos de investigación y, ante todo, aumenta el potencial 
de la gestión educativa al interior de cada una de las instituciones 
y favorece la consolidación del papel del directivo docente coor-
dinador en todas las áreas.
En cuanto a avances en los procesos de 
formación/investigación
Son los siguientes:
Realización y publicación del estudio denominado “Tensiones 
en el ejercicio del rol del directivo docente coordinador y su inci-
dencia en el liderazgo pedagógico y la gestión institucional” Ca-
pítulo 3, paginas 139-158 (IDEP, 2018).
Fundamentación teleológica de la red que implica el plantea-
miento de una visión a futuro, de la estructura y de la organiza-
ción de la red.
Fortalecimiento de los colectivos que se han conformado a par-
tir de los procesos de investigación al interior de la red.
Metodología de sistematización propia mediante la “Bitácora en 
perspectiva de sistematización”.
En cuanto a los logros
Se pueden citar algunos logros —en tres niveles— que 
la Red-DDCI ha alcanzado durante los dos años de historia: 
para la red, para los miembros de la red y a nivel de relaciones 
interinstitucionales.
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Para la red:
 P Realización y publicación del estudio denominado “Tensiones 
en el ejercicio del rol del directivo docente coordinador y su 
incidencia en el liderazgo pedagógico y la gestión institucio-
nal” (IDEP, 2018). Publicación por el IDEP del primer artículo 
mencionado anteriormente.
 P Lanzamiento oficial de la red gracias a la primera convocato-
ria de apoyo a redes y colectivos de maestros en la que obtu-
vo el segundo lugar.
 P Creación de la página web de la Red-DDCI, Red de Directivos 
Docentes Coordinadores Investigadores.
 P Primera reunión de nodos donde se postularon cuatro líderes 
y se dio inicio a la dinamización de los nodos de investigación.
 P El equipo dinamizador comenzó a utilizar diferentes ambien-
tes de aprendizaje y herramientas tecnológicas sincrónicas y 
asincrónicas.
 P Primera asamblea de la Red-DDCI.
 P Participar en la tercera convocatoria al Fondo Concursable para 
el apoyo a redes de la SED y el IDEP, en la modalidad de pu-
blicación, con el fin de sacar a la luz el primer libro de la red 
para aportar en la visibilización del coordinador como sujeto 
de saber y como actor clave en la transformación de las insti-
tuciones educativas.
 P Realización del segundo encuentro académico de la red en el 
año 2019 para lanzar la primera versión del premio al coordi-
nador investigador, a través de la alianza Red-DDCI/CANA-
PRO, convocatoria en la que hubo cuatro finalistas que pre-
sentaron sus expericnias investigativas.
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Para los DDC:
 P Creación de un espacio de encuentro, de aprendizaje, de in-
vestigación y de trabajo colectivo propio del cargo.
 P Reconocimiento y socialización de las experiencias de investi-
gación y/o innovación de los directivos docentes coordinadores.
 P Reconocimiento como sujetos de saber y productores de 
conocimiento.
A nivel interinstitucional:
La red comienza a ser conocida y reconocida por su trayecto-
ria y a participar en diferentes eventos, entre ellos:
 P Entrevista del IDEP al equipo fundador para conocer el desa-
rrollo de la experiencia, posterior al proceso de formación de 
comunidades de saber y de práctica pedagógica.
 P Participación en la modalidad “Socialización de Experiencias 
Investigativas de Coordinadores” en el V Encuentro Distri-
tal de Directivos Docentes Coordinadores, organizado por la 
SED en julio de 2018.
 P Participación de algunos integrantes como panelistas en el 
conversatorio nacional “Rol del Coordinador, Tensiones, Retos 
y Desafíos”, organizado por la Fundación Compartir, Empre-
sarios por la Educación, la Universidad de la Sabana, la Uni-
versidad de la Salle, Promigas y la Fundación Terpel, el 27 de 
septiembre de 2018.
Los retos o desafíos de la red en el mediano 
plazo
 P Profundizar conceptualmente en cada uno de los nodos de 
investigación y en las líneas de acción para fortalecer su di-
namización y su proyección.
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 P Registrar la red ante Cámara de Comercio y ante Colciencias 
para efectos de formalidad y legalidad.
 P Generar estrategias administrativas, tecnológicas, académi-
cas y pedagógicas para que el directivo docente coordinador 
se convierta en un innovador e investigador de la gestión edu-
cativa desde la praxis misma, superando así las urgencias y 
las emergencias que conviven con el ejercicio del cargo en la 
institución educativa.
 P Desarrollar un canal de YouTube vinculado a la página web 
de la red (https://reddirectivoscoord.wixsite.com/redddci) para 
presentar una secuencia de videos tutoriales relacionados con 
el manejo de la plataforma de apoyo escolar de la SED - RedP 
y del papel del coordinador en general. Esto con el fin de con-
tribuir al mejoramiento de la gestión académica y administra-
tiva de los coordinadores de la ciudad de Bogotá. 
 P Participar como ponentes en diferentes eventos académicos 
de orden distrital, nacional e internacional.
 P Realizar el tercer encuentro académico de la red en el año 2020 
para lanzar este el libro de la red.
 P Desarrollar, con el equipo fundador, un proyecto de investiga-
ción sobre la dinamización de los nodos y la identificación de 
necesidades de cualificación de los coordinadores, que puedan 
ser ofrecidas desde la red. 
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Capítulo 2.  
Nodo de dirección y 
liderazgo escolar
Este capítulo aborda perspectivas, criterios y modelos que el coordinador debería tener en cuenta para dinamizar la direc-
ción, la gestión y el liderazgo escolar. Cuenta con dos artículos de 
miembros integrantes de la red.
El primero hace referencia a los factores de riesgo a los que 
se ve abocado el coordinador en su práctica profesional, que son 
desencadenantes de situaciones de estrés y ansiedad, con el fin 
de mostrar la necesidad de generar espacios de investigación y de 
bienestar para el directivo docente coordinador. 
El segundo artículo reflexiona sobre el papel del coordinador 
en la apropiación de la diversidad cultural escolar para lo que de-
sarrolla seis apartes: la escuela como lugar de encuentro de diver-
sidad cultural; la literatura como portadora de mundos diversos; el 
eurocentrismo en la enseñanza; ¿En Colombia, se habla inglés?; 
apropiación de nuevas formas de movilidad.
Recientes investigaciones han puesto de manifiesto que la ca-
lidad del proceso docente va más allá del conocimiento disciplinar 
y de las didácticas; implica la dimensión personal del docente. En 
tal sentido, el desarrollo, el manejo y la apropiación de competen-
cias socioemocionales inciden directamente en el mejoramiento 
del aprendizaje de los estudiantes. En esta misma vía, el bienestar 
del directivo docente coordinador trasciende las dinámicas cultu-
rales de organización escolar y de la gestión educativa. 
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Profundizar sobre los factores estresantes en el ejercicio pro-
fesional del coordinador, la manera en que se tramitan según las 
competencias socioemocionales y la incidencia de estos en el me-
joramiento de la calidad educativa, es un asunto que requiere de 
mucha atención y sobre el que el campo de investigación todavía 
es amplio. La contribución que hace el siguiente artículo, permite 
extender la perspectiva y el horizonte investigativo en la línea de 
la relación calidad de vida y desempeño profesional.
Dirección y liderazgo escolar: un espacio para 
la investigación y el bienestar del directivo 
docente coordinador
rosa aMparo ruiz saray6
teresa MaGnolia rocha rincón7
liliana cárdenas cristancho8
jairo ricardo alba Mora9
Resumen 
El presente artículo tiene como propósito dar a conocer algu-
nos avances que viene adelantando un equipo de coordinadores 
6 Licenciada en Pedagogía Reeducativa, Especialista en Docencia Universitaria, 
Magíster en Administración y Supervisión Educativa, Magíster en Gestión Pe-
dagógica de Iberoamérica -honorifico-, Doctora en Filosofía de la Educación 
Iberoamericana -honorifico- y Doctora en Educación. Coordinadora del cole-
gio San José IED y lider del nodo de dirección y liderazgo escolar.
7 Licenciada en Educación Especial con énfasis en Retardo en el Desarrollo y 
Magíster en Administración y Supervisión Educativa. Coordinadora del colegio 
San José Norte IED.
8 Licenciada en Biología, Magíster en Administración y Supervisión Educativa y 
estudiante del Doctorado en Educación y Sociedad. Coordinadora del colegio 
INEM Francisco de Paula Santander.
9 Licenciado en Educación Física, Economista, Especialista en Administración y 
Gerencia Deportiva, Especialista en Docencia Universitaria y Magíster en Eva-
luación y Aseguramiento de la Calidad de la Educación. Coordinador del cole-
gio Manuela Beltrán IED.
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investigadores con el fin de determinar cuáles son los factores so-
ciales, organizacionales y personales que desencadenan estados 
de ansiedad y de estrés de los directivos docentes coordinadores, 
y que indudablemente afectan su desempeño personal, profesio-
nal y, por ende, la calidad educativa. También hacen parte de este 
documento la metodología empleada, los resultados encontrados 
y las conclusiones que se han podido identificar en el proceso ini-
cial de la investigación.
Introducción 
La educación de hoy presenta nuevas y variadas tareas que de-
ben ser abordadas por las instituciones educativas en cabeza de 
sus directivos docentes, tal como lo plantea el Decreto 1860 de 
1994 que, en su Artículo 27, específica tres funciones fundamen-
tales para ser atendidas por los directivos docentes coordinadores: 
atención de los alumnos, orientación en los desempeños de los 
docentes e interacción y participación de la comunidad educativa 
para conseguir el bienestar colectivo de la misma.
Asumir estas funciones implica una gran habilidad de los di-
rectivos docentes coordinadores que buscan encontrar mejorar 
la calidad de las instituciones educativas. El logro de este propó-
sito, la asignación de funciones propias y las demás que el rector 
considere de su competencia, llevan a que los directivos docentes 
coordinadores asuman una serie de roles que apuntan a tareas de 
dirección y liderazgo escolar, como lo disponen el Decreto 1075 
de 2015 y la Ley 715 de 2001.
Las funciones propias de dirección, planeación, programa-
ción, organización, coordinación, orientación, seguimiento y eva-
luación de las actividades de los establecimientos educativos, en 
términos del Decreto 1075 de 2015, “Decreto Único Reglamenta-
rio del Sector Educación, Artículo 2.4.3.3.2.”, orientan las accio-
nes que deben asumir los directivos docentes coordinadores para 
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encontrar caminos para atender las diversas necesidades de las 
instituciones educativas.
Para cumplir con su cometido, los directivos docentes coor-
dinadores cuentan con los recursos dispuestos para tal fin por el 
Ministerio de Educación Nacional (MEN) y por los entes territo-
riales. Entre estos se cuentan plantas físicas, recursos económicos 
—a través del sistema general de participación, a nivel institucio-
nal, administrados por el Consejo Directivo—, recursos tecnoló-
gicos y talento humano, factores que deben ser maximizados para 
alcanzar los objetivos de la política educativa nacional “Educación 
de calidad para un futuro con oportunidades para todos” (Depar-
tamento Nacional de Planeación, 2019, p. 285).
A través de esta investigación, los directivos docentes coordi-
nadores de la Red Directivos Docentes Coordinadores Investiga-
dores, Red-DDCI, indagan acerca del impacto y la incidencia en la 
salud física, mental y emocional, a partir de la lectura y el análisis 
de un estudio de caso de los factores sociales, organizacionales y 
personales que han venido desencadenando estados de estrés y 
de ansiedad, afectando la calidad de vida de los coordinadores y, 
por ende, su desempeño profesional.
La labor de liderazgo y organización escolar requiere de los 
directivos docentes coordinadores todo su empeño, su dedicación 
y su tiempo en la toma de las decisiones más acertadas para el lo-
gro de los objetivos previstos. Sin embargo, cuando este “reque-
rimiento excede su capacidad funcional, se generan situaciones 
de estrés y ansiedad” (Prevención del riesgo laboral, 2009, p. 83), 
e incluso pueden llegar a desarrollar el síndrome de fatiga emo-
cional crónica que se caracteriza por el “agotamiento emocional, 
la despersonalización y la falta de realización personal” (Preven-
ción del Riesgo Laboral, 2009, p. 18). 
El estrés laboral se considera como el “resultado del desequili-
brio” (OMS, 2004, p. 4) que puede tener un individuo ante exigen-
cias o presiones laborales que no se ajustan a sus conocimientos 
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y que ponen a prueba sus capacidades para afrontar una situa-
ción. También, los desequilibrios que se presentan al no utilizar 
suficientemente sus conocimientos y su capacidad, lo que puede 
perjudicar su salud y los resultados de la organización (Cavanau-
gh, Boswell & Boudreau, 2000); por otra parte, la ansiedad se de-
fine como un estado de:
agitación e inquietud desagradable caracterizado por la 
anticipación del peligro, el predominio de síntomas psíqui-
cos y la sensación de catástrofe o de peligro inminente, es 
decir, la combinación entre síntomas cognitivos y fisiológi-
cos, manifestando una reacción de sobresalto, donde el in-
dividuo trata de buscar una solución al peligro (Sierra, Or-
tega & Zubeidat, 2003, p. 17).
Esta se manifiesta en múltiples disfunciones y desajustes a 
nivel cognitivo, conductual, psicofisiológico, motor y emocional 
(Virues, 2005; Sierra, Ortega & Zubeidat, 2003, p. 50).
Desde esta perspectiva, la salud y el bienestar de los directi-
vos docentes coordinadores son aspectos relevantes que requie-
ren ser revisados, estudiados y evaluados en tanto se consideran 
promotores y gestores de cambio de la organización (Villa, Esco-
tet & Goñi, 2007, p. 53).
Diferentes actores han emprendido la tarea de recoger infor-
mación del impacto que el estrés y la ansiedad ejercen en la salud 
física, mental y emocional de los docentes y de los directivos do-
centes coordinadores a pedido de la Secretaría de Educación del 
distrito. Esta investigación es un ejemplo de individualización del 
estudio, enfocándolo a los directivos docentes coordinadores da-
das sus particularidades laborales y su papel institucional.
De acuerdo con lo anterior, se busca dar respuesta al siguien-
te interrogante: ¿cuáles son los factores sociales, organizacionales 
y personales que desencadenan estados de estrés y de ansiedad 
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en los directivos docentes coordinadores y que, indudablemente, 
afectan su desempeño personal, profesional y, por ende, la cali-
dad educativa?
Metodología
A continuación se realiza la descripción de la metodología emplea-
da en el proceso investigativo y las técnicas de recolección de datos.
Proceso investigativo
Basados en el análisis de experiencias propias de la función 
de los directivos docentes coordinadores, se observa un elemento 
común en su quehacer que motiva a buscar una respuesta frente 
a los factores y aspectos desencadenantes de estados de estrés y 
de ansiedad en el cumplimiento de su papel. Para esto, se revisó 
la literatura con el fin de identificar una línea del tiempo, luego, 
se validó el instrumento a través del método denominado rúbri-
ca de validación de herramientas de diagnóstico (Gómez, 2010), 
para culminar con el análisis de la información y llegar a las con-
clusiones (Martínez, 2017). 
Para construir los antecedentes se empleó el organizador grá-
fico con los siguientes elementos: idea, antecedentes históricos, 
revisión de otras experiencias, contexto del proyecto y justifica-
ción del proyecto, y para el análisis de la situación, la estrategia 
de árbol de problemas (Chevalier y Buckles, 2009).
Técnica de recolección de datos
Para recolectar los datos, se utilizó la técnica de encuesta 
—cuestionario— a partir de un estudio de caso que se validó a 
través de la rúbrica de validación. Esta se aplicó a veintidós in-
tegrantes de la Red-DDCI que representan la muestra de la po-
blación. Están ubicados laboralmente en instituciones educativas 
de diferentes localidades de la ciudad: Kennedy, Suba, Teusa-
quillo, Ciudad Bolívar, Bosa, Engativá y San Cristóbal. Además, 
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pertenecen a todas las jornadas. La antigüedad de los directivos 
docentes coordinadores en su función varía entre los siete y los 
treinta y cinco años; en su mayoría, 52%, fueron nombrados con 
el Decreto 1278 y un 48% se posecionó con el Decreto 2277. En 
cuanto a su estado civil, son “casados, separados y solteros”. La 
muestra incluía un 67% de mujeres y un 33% de hombres. Solo 
un 5% estaba en encargo de funciones de coordinación.
Se utilizó para el cuestionario preguntas de selección múl-
tiple, y corresponden al objeto de la investigación las categorías 
factores sociales, factores organizacionales y factores personales.
Resultados
A continuación se presentan los porcentajes y los análisis corres-
pondientes a los factores desencadenantes de estados de estrés 
y de ansiedad en los directivos docentes coordinadores, basados 
en el siguiente estudio de caso:
J. N. es coordinador académico —y de convivencia en 
preescolar, primaria y secundaria, para 578 estudiantes—. 
Tiene cuarenta años y lleva quince años ejerciendo esta pro-
fesión. Últimamente siente que cada mañana le cuesta más 
esfuerzo levantarse y comenzar la jornada de trabajo. En el 
colegio tiene la sensación de que los problemas —con los 
estudiantes, con los padres y con la organización del cen-
tro— son cada vez más y más difíciles de resolver. A ve-
ces, tiene la sensación de estar sobrecargado de trabajo y 
de no tener suficientes recursos para desempeñar correc-
tamente su trabajo. Incluso siente que su actitud hacia los 
estudiantes está cambiando: ya no se muestra tan cercano 
como antes, es más, en ocasiones les culpa de su malestar 
y tiende a distanciarse de ellos. Jesús se pregunta por qué 
está empezando a sentirse de esta forma en su profesión. 
No sabe qué le está pasando. Antes le encantaba su trabajo 
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y se implicaba mucho más. Jesús desearía saber qué hacer 
(Azor 2011; Bermejo, 2011).
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FACTORES SOCIALES  - DEBILIDADES 
Totalmente de acuerdo De acuerdo En  desacuerdo 
Fuente: elaboración propia
En la gráfica 1 se observa cómo algunos de los factores sociales 
son debilidades, los coordinadores reflejan la falta de asertividad 
en la toma de decisiones con un 76%, y un 58% considera que sí 
hay un deterioro de su imagen.
57
Capítulo 2. Nodo de dirección y liderazgo escolar 

















0% 20% 40% 60% 80% 100% 
Falta de reconocimiento social 
             Políticas educativas que introducen reformas 
sin la debida preparación, ni recursos 
Falta de apoyo para desarrollarse profesionalmente 
Falta de apoyo para desarrollarse en lo personal 
            Falta de oportunidades y apoyo para generar 








FACTORES SOCIALES -AMENAZAS 
Totalmente de acuerdo De acuerdo En  desacuerdo 
Fuente: elaboración propia
En la gráfica 2 se muestra que, según la percepción de los coor-
dinadores, otros factores sociales también se convierten en ame-
nazas: el 86% considera que faltan oportunidades y apoyo para 
generar cambios y nuevas estrategias en el papel del coordinador; 
el 76% piensa que falta apoyo para desarrollarse en lo personal y 
el 67% en lo profesional. Mientras que un 81% asume como im-
portantes las políticas educativas que introducen reformas sin la 
debida preparación, ni los recursos y el 71% manifiesta la falta de 
reconocimiento social de su rol.
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FACTORES ORGANIZACIONALES  - AMENAZAS 
Totalmente de acuerdo De acuerdo En  desacuerdo 
Falta de oportunidades y apoyo para generar cambios y nuevas 
estrategias en el desarrollo personal del coordinador
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Inconformidad de los padres frente a la formación de los hijos
Excesivo número de conflictos entre profesores
Excesivo número de conflictos entre estudiantes y profesores




Escasa información y claridad sobre las 
funciones del coordinador
Conflicto de las funciones del coordinador, más otras 
actividades que se asignan a su rolprofesional
Fuente: elaboración propia
La gráfica 3 presenta los factores organizacionales vistos como 
amenazas, si se considera que la percepción de los directivos do-
centes coordinadores es afirmativa en un 81% frente a la falta de 
oportunidades y de apoyo para generar cambios y nuevas estra-
tegias en el desarrollo personal del coordinador, y el 86% en el 
desarrollo de su cargo. El 85% de los coordinadores ve como sig-
nificativa la inconformidad de los padres frente a la formación de 
los hijos; en cuanto a los conflictos, el 86% admite que es excesivo 
el número de enfrentamientos entre profesores, el 91% entre los 
estudiantes y los profesores, y el 91% entre estudiantes. Además, 
los coordinadores reconocen en un 81% que los incentivos eco-
nómicos son bajos. Esto se suma al sentir del 91% que manifiesta 
choques entre las funciones del coordinador y otras actividades que 
se le asignan. A la vez, sienten (71%) que la información es escasa 
y hay poca claridad sobre las funciones del coordinador a lo que se 
suma la presión del tiempo (81%) y la sobrecarga laboral (95%).
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Gráfica 4.  
Factores organizacionales-fortaleza
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FACTORES ORGANIZACIONALES - FORTALEZA 
Totalmente de acuerdo De acuerdo En  desacuerdo 
Fuente: elaboración propia
La gráfica 4 resalta, entre los factores organizacionales y como 
fortaleza, la estabilidad laboral asociada a la contratación (para un 
38% de los encuestados).
Gráfica 5.  
Factores personales-fortaleza
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Totalmente de acuerdo De acuerdo En  desacuerdo 
Fuente: elaboración propia
La gráfica 5 muestra que un 57% está en desacuerdo con la fal-
ta de identidad con la profesión, lo que se destaca como fortaleza, 
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entre los factores personales. Esto significa que los directivos do-
centes coordinadores tienen identidad con la profesión. 
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FACTORES PERSONALES - DEBILIDADES 
Totalmente de acuerdo De acuerdo En  desacuerdo 
Fuente: elaboración propia
La gráfica 6 detalla los factores personales que asumen los 
coordinadores como debilidades: en un 85% no sienten que sus 
expectativas se hayan cumplido, el 47% admite un estilo pasivo 
para afrontar dificultades, el 52% se considera poco realista, exi-
gente y negativo. Por otra parte, un 55% acepta la presencia de 
una actitud hostil hacia los demás. Frente al estilo de personali-
dad, impaciente en urgencia y perfeccionista, el 81% manifiesta 
encajar ahí. La baja capacidad en la toma de decisiones se expresa 
en un 62%, la baja autoestima se refleja en un 57%, la inestabi-
lidad emocional en 71% y la tendencia a la ansiedad en un 71%.
Conclusiones 
El análisis se hace a partir del porcentaje de respuestas dadas a 
cada una de las preguntas de los diferentes factores que sirven 
para visibilizar los factores sociales, organizacionales y personales 
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desencadenantes de estrés y de ansiedad de los directivos docen-
tes coordinadores en el cumplimiento de sus funciones.
Al dividir las respuestas por factores se destacan, dentro de 
los resultados, las siguientes:
Factores sociales: se muestra claramente cómo los directivos 
docentes coordinadores tienden a marcar como debilidades la 
falta de asertividad en la toma de decisiones y el deterioro de su 
imagen. Mientras ven como amenazas los otros cinco factores: la 
falta de oportunidades y de apoyo para generar cambios y nuevas 
estrategias en el rol del coordinador, la falta de apoyo para desa-
rrollarse en lo personal, la falta de apoyo para crecer en lo profe-
sional, las políticas educativas que introducen reformas sin la de-
bida preparación o los recursos y la falta de reconocimiento social.
Factores organizacionales: dentro de este tipo de factores se de-
terminan como amenazas ocho de los nueve indicadores evalua-
dos; el único que se caracterizó como fortaleza es el referente a 
la estabilidad laboral asociada a la contratación, independiente-
mente del decreto con el que haya sido nombrado (1278 o 2277).
Factores personales: dentro de estos factores se observa amplia-
mente la prevalencia de los indicadores como debilidades para 
nueve de estos y solo uno como fortaleza, este es el análisis he-
cho a la falta de identidad profesional.
De las veintinueve preguntas de la encuesta se destacaron 
como amenazas dieciséis indicadores, mientras que once se re-
saltan como debilidades y solo se presentan dos como fortaleza. 
Tanto los indicadores ubicados en las amenazas como los asig-
nados a las debilidades corresponden a los aspectos desencade-
nantes de estrés y ansiedad.
De acuerdo con la interpretación de los directivos docentes 
coordinadores frente al estudio de caso analizado, se concluye que, 
en su mayoría, los factores tenidos en cuenta, inciden directamen-
te como desencadenantes de estrés y ansiedad en el directivo do-
cente coordinador, especialmente los factores correspondientes a 
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lo organizacional y a lo personal. Solo la estabilidad laboral puede 
considerarse como fortaleza o factor estimulante y de motivación 
para este directivo docente coordinador.
De esta manera se logró determinar los factores y aspectos 
desencadenantes de estados de estrés y de ansiedad que afectan 
la calidad de vida de los coordinadores y, por ende, su desempe-
ño profesional y desde luego la calidad educativa.
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El directivo docente coordinador, como investigador, es capaz de 
entrar en armonía con el contexto cultural y social de la comuni-
dad educativa en la que se encuentra inmerso y allí comprender 
y apropiarse de las formas de ser y de actuar de la comunidad. 
Esto al reconocerse como un actor clave en la transformación y en 
la generación de ambientes de aprendizaje pertinentes para pro-
mover el mejoramiento continuo de las instituciones. El siguiente 
artículo es una reflexión personal desde el quehacer profesional 
de una coordinadora en una institución educativa de la localidad 
de Ciudad Bolívar, en Bogotá. Aquí se describen el contexto po-
blacional de los escolares, la incidencia del proceso docente inter-
disciplinar y el papel del coordinador en la apropiación cultural. 
El papel del coordinador en la apropiación de 
la diversidad cultural escolar
Mireya Esther Castañeda Usaquén10
“Todos sabemos algo,
Todos ignoramos algo.
Por eso, aprendemos siempre”.
paulo Freire
Los diálogos y las lecturas propuestas en algunos seminarios11 ofre-
cidos por el Doctorado Interinstitucional en Educación han provo-
cado en mí la reflexión a partir de variadas perspectivas alrededor 
de los discursos y las prácticas presentes en el ámbito escolar. Por 
ello, quiero compartir el análisis del papel del coordinador en la 
10 Licenciada en Filología e Idiomas Inglés, Magíster en Lingüística Aplicada a la 
Enseñanza del Inglés, Especialista en Gerencia Educativa y estudiante del Doc-
torado Interinstitucional en Educación ELT de la universidad Distrital Francisco 
José de Caldas. Coordinadora del colegio Unión Europea IED - Ciudad Bolívar.
11 Seminarios: “Sujeto y Alteridad en la Educación”, “Infancia, Escuela y Pedago-
gía”, “Social Practices, Identity, and Schooling”, “Escuela, Memoria y Pasados 
en Conflicto”.
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apropiación de la diversidad cultural de la comunidad educativa, 
en la sección primaria de un colegio público bogotano, junto con 
consideraciones ligadas a la inquietud sobre el conocimiento que 
los directivos docentes coordinadores tenemos de la rica diversi-
dad cultural con la que nos relacionamos durante nuestro queha-
cer diario, y las maneras posibles de reconocerla y de fomentarla 
en nuestros colegios.
Primero que todo, presentaré a la comunidad donde transcurre 
casi la mitad de mi existencia, de mi tiempo, y posteriormente 
haré un acercamiento a algunas áreas del saber como la Literatura, 
las Ciencias, el Inglés y la Cultura Ciudadana, fundamentado en 
revisión de la literatura, del marco legal y en mis experiencias 
pedagógicas en tanto profesora y coordinadora. Es así como, 
los seis apartes que componen este artículo pretenden avivar la 
curiosidad en relación con la escuela como lugar de encuentro 
de diversidad cultural, la literatura como portadora de mundos 
diversos, el eurocentrismo en la enseñanza, el inglés en la escuela, 
la apropiación de nuevas formas de movilidad y nuestra tarea. 
La escuela como lugar de encuentro de diversidad 
cultural
Más de medio millar de niños de Ciudad Bolívar que asisten a la 
sección primaria, en la jornada de la mañana (distribuidos en dos 
sedes), estudian acompañados por nosotros —familiares, dieci-
nueve profesoras, un profesor, una educadora especial, una orien-
tadora, secretarias, personas de servicios generales y de vigilancia, 
la rectora y yo misma, la coordinadora—. Nuestra comunidad edu-
cativa es de origen diverso: algunas familias vienen de poblaciones 
indígenas desplazadas del Cauca y del Tolima, especialmente; es 
posible que conserven su cosmovisión y han accedido a la escola-
ridad occidentalizada, evidente porque todos hablamos español. 
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Por otra parte, están los estudiantes afrocolombianos que provie-
nen, casi todos, de la costa atlántica; y están los niños venezola-
nos, cuyas familias sueñan con conseguir mejores oportunidades 
de vida en Bogotá. La gran mayoría de estudiantes y de profeso-
res somos mestizos, nacimos, casi todos, en la región cundiboya-
cense. Es allí, en la escuela, donde los “yos” nos encontramos y la 
intersubjetividad se hace latente.
Nuestro país es multicultural, por lo que no es extraño encon-
trar en nuestras escuelas gran diversidad de “otros”. Según Molina 
(2005), “el otro no se representa únicamente como otra cultura, 
sino en un sentido ampliado: otras culturas, otros sentidos, otros 
significados y en general los otros sujetos diferentes a mí” (p.139). 
Un ejemplo de dicha diversidad es el contexto escolar donde Vene-
gas-Segura (2014) llevó a cabo su investigación: un colegio agro-
pecuario, en Vichada, con estudiantes llaneros, indígenas y colo-
nos. Uno de los propósitos de este estudio fue mostrar cómo una 
niña llanera entiende el concepto de naturaleza “a fin de entablar 
un motor de reconocimiento e identificación de su importancia 
en el universo discursivo, lo cual se configura como un elemento 
de reflexión pedagógica y didáctica en escenarios escolares hete-
rogéneos” (p. 630). En estos contextos, la escuela propicia un in-
tercambio de saberes y enriquece su acervo cultural. Cabe aquí la 
pregunta de si nosotros, los directivos docentes coordinadores, re-
conocemos tanto el origen diverso, como la cultura a la que per-
tenecemos los miembros de nuestra comunidad educativa. 
La literatura como portadora de mundos diversos
Dado el carácter diverso de nuestras comunidades educativas, dos 
sentimientos, a partir de la literatura, acerca de mi escuela. Desde 
la perspectiva de Hernández, “La unidad del esquema bajtiniano 
está delimitada por la realidad ética, estética y cognoscitiva que 
la obra comporta” (2011, p. 14). En primer lugar, en este aspecto, 
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Fundalectura y Bienestar Familiar han realizado aportes a través 
de publicaciones de arrullos y de relatos indígenas de cinco etnias 
colombianas que, cuando se leen en la escuela, nos permiten re-
conocernos como un país con una amplia diversidad y, por eso, 
como poseedores de una riqueza cultural que a veces ignoramos. 
Es nuestra función social aproximarnos a otras maneras de ver y 
de entender el mundo. En ese sentido, nuestro proyecto de jardín, 
transición, 1° y 2° de primaria se enfoca en el reconocimiento de 
saberes ancestrales y ha incluido dentro de lista de libros escola-
res Putunkaa Serruma: duérmete, pajarito blanco. Así, los estudian-
tes se han acercado a otras formas de entender, de significar, de 
expresar, de pensar, de ver los mundos diversos de todos los que 
habitamos Colombia. 
Por otra parte, “La otredad es la condición de posibilidad para 
re-conocer la palabra del otro. El otro define y se define por el 
lenguaje; el otro es ‘otro yo’ vertido en la otredad del lenguaje” 
(Hernández, 2001, p. 14). Es decir, nuestra visión del mundo está 
asida por el lenguaje y nuestra vida es un “texto” construido a par-
tir del diálogo que creamos con “otras” vidas o con otros “textos”. 
Las clases, por ejemplo, son un texto que compartimos con nues-
tros estudiantes que, de una u otra forma, transforman nuestras 
visiones de mundo. Considero que, al interior de nuestras prác-
ticas escolares, es pertinente preguntarnos ¿qué mundos lleva-
mos a nuestras clases o escuelas? ¿Cómo nos relacionamos con 
los “otros”? ¿Cómo nos mostramos a los “otros”? ¿Qué sabemos 
de los “otros”?
Eurocentrismo en la enseñanza
En relación con las cuestiones anteriores, la reflexión surgió de un 
proceso de análisis de cinco fuentes de información: la primera, 
“Racismo indeleble y textos escolares de ciencias naturales co-
lombianos” (Beltrán-Castillo, 2018), es un artículo que expone los 
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hallazgos de una investigación de tipo cualitativo cuyo objetivo 
era analizar el contenido de los textos de ciencias naturales utili-
zados en Colombia para su enseñanza. La segunda, “¿Es la cien-
cia multicultural? Retos, recursos, oportunidades, incertidumbres, 
configuraciones”12, es un ensayo escrito por la filósofa estadouni-
dense Sandra Harding (1994). En este manifiesta su preocupación 
por pensar de manera crítica los eventos históricos y los actuales, 
y el papel de las ciencias en estos, con el fin de construir socieda-
des más democráticas. La tercera, el “otro” en la constitución de 
identidades culturales (Molina, 2005), es una reflexión ontológi-
ca e histórico-cultural acerca de las identidades en Colombia. La 
cuarta, “Racismo científico, procesos de alterización y enseñanza 
de ciencias” (Sánchez-Arteaga, Sepúlveda & El-Hani, 2013) que 
se propone implementar secuencias didácticas sobre racismo cien-
tífico en escuelas y en universidades de Brasil para propiciar la 
reflexión y comprensión de la naturaleza del conocimiento cien-
tífico, la función social de las tecnociencias y la relación entre la 
naturaleza histórica de ciencia, tecnología y sociedad. La quinta 
fuente se llama “La naturaleza proveedora de bienestar y belleza, 
un discurso desde la perspectiva llanera que enriquece la clase de 
ciencias” (Venegas-Segura, 2014), que ya se mencionó. 
Para documentar el eurocentrismo en la enseñanza tomaré, 
en primer lugar, el concepto de eurocentrismo propuesto por Har-
ding. Según la autora, hace referencia “a un grupo de supuestos, 
entre los cuales destacan los pueblos de ascendencia europea, sus 
instituciones, sus prácticas y sus esquemas conceptuales que ex-
presan la perspectiva única de los derechos humanos” (Harding, 
1994, p. 304). Molina, por su parte, explica la manera como el pro-
yecto expansionista europeo provocó una mirada única-verdadera:
12 Nombre original en inglés: “Is Science multicultural? Challenges, resources, 
opportunities, uncertainties, configurations”. Todas las referencias en torno al 
ensayo de Harding (1994) han sido traducidas por la autora.
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(…) con el avance de la ola civilizadora europea, el otro 
ahora es universalizado con la lengua, el manto piadoso de 
la religión y el cientificismo de la ciencia moderna. Este otro, 
que en lo material y económico, además de haberse cons-
tituido en un habitante indeseable de su propio territorio 
y en mano de obra esclava, pasó también a constituirse en 
consumidor, (…) teniendo, mal o bien, que adoptar valores 
de una cultura occidental (Molina, 2005, pp. 141-142). 
Por esta razón, la mayoría de nosotros, en la escuela, tomamos 
clases de Español en lugar de alguna otra de las sesenta y cinco 
lenguas que aún se hablan en nuestro país. En cuanto a la asig-
natura de Religión surgen las preguntas acerca de ¿cuál religión?; 
¿qué se enseña?; ¿cómo se enseña? Los mismos interrogantes 
surgen en las demás áreas. En concordancia con lo anterior, Sán-
chez-Arteaga y otros insisten en que se necesita:
un trabajo cuidadoso de selección y edición de estas fuen-
tes primarias, así como la selección de textos de historia de 
la ciencia que, adaptados para uso de profesores y estudian-
tes, permitan comprender el contexto histórico en el cual las 
fuentes primarias deben ser interpretadas (2013, p. 9). 
A este respecto, Harding plantea la pregunta: “¿De qué ma-
nera los supuestos y metas eurocéntricas han sido excesivamente 
contenidos en los proyectos existentes en física, química, ingenie-
ría, biología, geología, historia, sociología, antropología y filosofías 
de las ciencias?” (1994, p. 327). 
Es decir, se problematiza la visión eurocéntrica en varias áreas 
del conocimiento que, para la escuela, serían las dimensiones, asig-
naturas o áreas. En este mismo sentido, la visión “eurocentrista” 
ha dado lugar a fenómenos como la exclusión y el racismo. Por 
ejemplo, para Beltrán-Castillo, 
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en Colombia la discriminación continúa, pese a las po-
líticas que se han adelantado a favor del reconocimiento y 
respeto a la diversidad y diferencia cultural. Dado lo ante-
rior, para la enseñanza de las ciencias, cobra importancia 
preguntarse por el papel de la ciencia en la transmisión de 
ideologías racistas y discriminatorias a través de la escuela 
(2018, p. 288).
Sánchez-Arteaga y otros, interesados por la ocurrencia del ra-
cismo científico, realizaron intervenciones educativas que crearon 
condiciones para que profesores y estudiantes pensaran crítica-
mente la ciencia a partir de la historia del racismo científico. Así, 
se acogen sus contribuciones y se analizan sus riesgos y sus rela-
ciones con la calidad de vida y con el bienestar, así como las rela-
ciones de poder y dominación de los seres humanos (2013, p. 65).
Por su parte, Harding promulga la idea de que:
La ciencia moderna se ha convertido en la principal fuen-
te de violencia activa contra los seres humanos y todos los 
demás seres vivos en nuestros tiempos. El tercer mundo y 
otros ciudadanos han llegado a saber que hay una incom-
patibilidad fundamental entre la ciencia moderna y la esta-
bilidad y mantenimiento de todos los sistemas vivos, entre 
la ciencia moderna y la democracia (1994, p. 325).
Es decir, para Harding, la cultura da forma a la ciencia y ge-
nera cambios a nivel local y global porque “las culturas pueden 
dar forma a diferentes ciencias ‘aquí’, así como ‘allí’” (1994, p. 321). 
Es decir, el análisis, la reflexión y el debate “informado” acerca de 
las ideas y los contenidos divulgados en las clases de las diferen-
tes dimensiones (asignaturas o áreas) deben tener un espacio en 
las instituciones escolares. Estos pueden darse en las jornadas 
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pedagógicas cuando se analizan los planes de estudio y las se-
cuencias didácticas, por ejemplo.
A pesar de que en los colegios públicos se evita pedir a los es-
tudiantes textos escolares, el profesor los utiliza como guía para 
preparación de sus clases. En este sentido, Harding (1994), Sán-
chez-Arteaga y otros (2013) y Beltrán-Castillo (2018) hacen un 
llamado urgente a la revisión del currículo y al contenido de los 
textos escolares llevados al aula pues, de esta manera, se propicia 
un discurso contextual, significativo y que tiende a la formación 
intercultural. Beltrán-Castillo afirma que:
es pertinente y urgente revisar en la agenda de las po-
líticas públicas y educativas la normatividad para el diseño 
curricular de los textos escolares. Ello conllevará una educa-
ción intercultural y contextual más significativa, que permita 
el verdadero reconocimiento de la diversidad y la diferencia 
cultural (2013, p. 299). 
En cuanto al diseño de los textos escolares, Sánchez-Arteaga 
y otros (2013) advierten que se debe seleccionar de manera me-
tódica la información para que los contenidos de los libros es-
tén contextualizados y sean interpretados de forma acertada. Así 
mismo, resaltan la importancia de la apropiación de los discursos 
recontextualizados lo que implica llevar los reportes de las inves-
tigaciones y de las reflexiones académicas a la escuela para trans-
formar la educación. En la misma línea de difusión de los conte-
nidos que fomenta el estudio de la diversidad, Harding manifiesta 
su preocupación pues, al parecer, estos llegan solo a ambientes 
universitarios. Propone que los contenidos se divulguen desde la 
educación básica primaria en las escuelas.
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El inglés en la escuela
Continuando con la reflexión, para el caso particular de la ense-
ñanza del Inglés, el Ministerio de Educación Nacional refuerza la 
idea de que “Aprender una lengua extranjera es una oportunidad 
invaluable para el desarrollo social, cultural y cognitivo de los es-
tudiantes” (MEN, 2006, p. 7). En este sentido, la escuela instruye a 
los estudiantes como ciudadanos occidentales. El llamado al de-
sarrollo social estatal establece formas de relacionarse con el otro, 
de identificarse con el otro. El desarrollo cultural estatal patrocina 
un acercamiento a la forma de vida estadounidense o británica, a 
su lengua, a sus costumbres, su música y su religión. Entre tanto, 
el desarrollo cognitivo favorece ciertas maneras de aprender y de 
medir dichos aprendizajes, al igual que su efectividad y eficacia.
Por ejemplo, en cuanto al desarrollo cultural estatal, se puede 
afirmar que, aunque tenemos canales de televisión colombianos 
que muestran lugares de nuestro país donde se habla inglés de 
forma cotidiana y que incluso emiten algunos programas en esa 
lengua, estos son poco usados, de manera oficial, como material 
de estudio o de aprendizaje. Me refiero al canal regional Teleis-
las con programación que divulga contenidos locales y formas de 
relacionarse con el mundo. Si nos remontamos en la historia, el 
archipiélago de San Andrés y Providencia fue colonia primero in-
glesa, y luego estadounidense; los inmigrantes escoceses se esta-
blecieron en lo que hoy es Old Town y difundieron allí su lengua, 
religión y costumbres (Gómez, 1971, pp. 11-12). Por eso, dicha 
región se caracteriza por tener una población bilingüe o plurilin-
güe: habla español, inglés y creole.
En cuanto al programa curricular, el Ministerio de Educación 
Nacional estableció las metas de nivel de desempeño en el idioma 
extranjero-inglés para lo que adoptó el “Marco común europeo de 
referencia para lenguas: aprendizaje, enseñanza y evaluación”, un 
documento desarrollado por el Consejo de Europa, en el que se 
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describe la escala de niveles de desempeño para los estudiantes 
de inglés. Para el caso particular de 5° de primaria, los estudiantes 
deben alcanzar el nivel A1-A2. Según la Ley 115, una de las áreas 
obligatorias es Humanidades, compuesta, entre otros, por Len-
guaje e Inglés; es obligatorio enseñar el idioma extranjero desde 
primero de primaria, aunque cada escuela tenga particularidades, 
prioridades y necesidades diferentes. ¿Sabemos, los coordinado-
res de primaria, cuáles son los mundos que nuestros profesores y 
estudiantes abordan en las clases de inglés?
Apropiación de nuevas formas de movilidad
Después de un corto recorrido volvemos a Bogotá, donde algunas 
prácticas de la cultura ciudadana han encontrado en la escuela un 
espacio para facilitar la apropiación de las nuevas formas de movi-
lidad estatal. En este sentido, el pedagogo Antanas Mockus, quien 
considera que los recursos públicos son sagrados, con su programa 
de cultura ciudadana “consolidó un conjunto de acciones, costum-
bres, creencias y reglas que promovían la convivencia sobre todo 
entre las personas desconocidas (…) la cultura ciudadana buscó 
generar sentido de pertenencia hacia territorio-ciudad” (Jiménez, 
2007, p. 185). Hizo pedagogía en torno al respeto por la vida, como 
bien supremo, en espacios “no convencionales” como la calle o la 
televisión, y adoptó símbolos para la campaña educativa.
A finales de 2018 y comienzos de 2019, a las escuelas de Ciu-
dad Bolívar llegaron gestores sociales para ofrecer talleres lúdi-
cos-pedagógicos cuya finalidad es sensibilizar, fomentar la apro-
piación y los buenos hábitos en los usuarios del TransMicable13. 
Con este ejemplo se demuestra que, gracias al discurso alrededor 
de la planeación urbana, los estudiantes de preescolar a grado 11° 
13 Transporte por cable aéreo ubicado en la localidad de Ciudad Bolívar, en Bogotá. 
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se pueden considerar usuarios; los funcionarios de Transmilenio, 
gestores sociales o profesores; y la escuela, el lugar donde se dan 
otros aprendizajes que contribuyen a la formación ciudadana y a 
la transformación de la ciudad. Por consiguiente, los directivos do-
centes coordinadores tenemos en nuestras manos permitir que di-
chas formas de enseñanza-aprendizaje lleguen a nuestros colegios.
Nuestra tarea
A manera de conclusión, el reto de las prácticas educativas y la re-
flexión pedagógica frente a discursos, contenidos y materiales di-
dácticos implica el reconocimiento del otro. En palabras de Molina: 
(…) la aproximación al otro se resume en la intención 
de verlo como diferente, en imaginarlo en su propio mun-
do, mundo que no es el mío, este efecto de extrañamiento 
se proyecta sobre mí mismo, produciendo un efecto de ex-
trañeza sobre mi propia vida, sobre mi propia cultura (Mo-
lina, 2015, p. 147). 
Así mismo, Beltrán-Castillo propone “diseñar mejores es-
trategias que permitan acceder a una educación más incluyente, 
justa y equitativa que reconozca y valore otros saberes, diferentes 
de los occidentales y que promueva la toma de decisiones en el 
marco de un pensamiento más crítico” (p. 299). En consecuencia, 
nuestro papel de directivos docentes coordinadores nos convoca 
a propiciar espacios de reflexión, de debate y de diálogo durante 
reuniones pedagógicas, consejos académicos, comisiones de eva-
luación, mesas locales de coordinadores, en redes de maestros o 
redes de directivos docentes coordinadores, entre otros, sobre los 
mundos que conocemos y/o reconocemos en la escuela.
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Capítulo 3.  
Nodo de gestión 
pedagógica
Este capítulo aborda perspectivas y experiencias de la escue-la en el contexto de la relación entre educación, pedagogía y 
gestión escolar.
Incluye dos artículos, uno de construcción colectiva sobre la 
manera como el directivo docente coordinador innovador trans-
forma la cultura escolar, y otro enmarcado en una propuesta de 
investigación acerca del rol del directivo docente en las políticas 
de inclusión educativa. 
El liderazgo pedagógico del coordinador implica no solo ges-
tionar el currículo, sino promover, en la cultura escolar, la formu-
lación de interrogantes acerca de la realidad para establecer, de 
manera conjunta, estrategias de solución innovadoras y coherentes 
con las condiciones y las necesidades de la comunidad educativa 
en la que ejerce influencia. Así, el coordinador como directivo do-
cente se configura como promotor, hacedor y facilitador de inno-
vación educativa; su rol en la construcción de una institución que 
innova y aprende desde la propia práctica es fundamental en el 
mejoramiento de la calidad educativa. A mayor innovación, me-
jores resultados en los aprendizajes de los estudiantes.
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Transformación de la cultura escolar a partir 
de la innovación pedagógica: una mirada 
desde el rol del coordinador
silenia sánchez cárdenas14
lina patricia correa olarte15
Resumen
Desde el rol de coordinador articulado al “Nodo de gestión pe-
dagógica” surge la preocupación por conocer el estado de las in-
novaciones pedagógicas puestas en marcha en las instituciones 
educativas públicas y su relación con la práctica pedagógica. En 
este sentido, se realiza una revisión teórica que se contrasta con 
la realidad del contexto educativo para establecer aspectos de la 
cultura escolar que se transforman a partir de dichos ejercicios.
En el proceso se encuentra que las innovaciones adoptadas, 
asumidas de manera individual, no alcanzan el impacto institu-
cional esperado. Por lo tanto, los aspectos de la cultura escolar 
que se transforman se ubican en el plano de la práctica pedagó-
gica particular de los docentes que la llevan a cabo. La necesidad 
de gestionar la divulgación de resultados es imperiosa, así como 
articularlos a los proyectos educativos institucionales. Se destaca 
también la responsabilidad que tiene el coordinador, como líder 
en la gestión, para promover la transformación de la cultura en la 
escuela a partir del seguimiento, la sistematización y el acompa-
ñamiento de las innovaciones educativas.
14 Licenciada en Pedagogía Reeducativa, Magíster en Educación, Especialista en 
Didáctica de la Docencia Virtual, Especialista en Educación y Orientación Fa-
miliar. Coordinadora del Colegio Nacional Nicolás Esguerra.
15 Licenciada en Educación Física Recreación y Deportes UPN, Magíster en Desa-
rrollo Educativo y Social, Líder del nodo de gestión pedagógica de la Red-DD-
CI. Coordinadora del Colegio Nacional Nicolás Esguerra.
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Introducción
La actual dinámica escolar presenta retos para los diferentes acto-
res de la comunidad educativa, todos ellos en el marco de la cul-
tura escolar. Surge, para los coordinadores, el desafío de articular 
la práctica pedagógica a la innovación, reconociendo que esta es 
desarrollada por los docentes y pocas veces con la intervención y 
participación de los directivos. Bajo esta perspectiva, surge la re-
flexión acerca de las prácticas y la innovación pedagógica que tie-
nen lugar en el contexto educativo, donde este se entiende como 
un espacio de formación e interacción permanente. 
Ahora bien, las innovaciones atraviesan la vida institucional 
de los colegios oficiales y pretenden aportar al fortalecimiento, al 
crecimiento y a la transformación; pero, una vez puestas en mar-
cha en el marco de un proyecto, y al no ser objeto de investigación, 
pierden vigencia, pasan a un segundo plano y no se constituyen 
en una herramienta permanente que pueda orientar nuevos pro-
cesos en la vida de la escuela. Por esta razón, determinar los ele-
mentos de la cultura escolar que se transforman con la innovación 
educativa, permitiría reconocer la escuela como una instancia de 
mediación cultural, superando la perspectiva organizacional que 
determina su funcionamiento eficaz. Además, suscitaría la reflexión 
sobre la práctica pedagógica y promovería la investigación y la mis-
ma innovación como ejercicios propios e inherentes a la profesión 
docente para favorecer el mejoramiento de la calidad educativa.
La intención de abordar el contexto pedagógico con relación 
a los ejercicios de innovación llevados a cabo tiene que ver con un 
intento por visualizar su importancia y su íntima relación con una 
de las tareas asignadas al coordinador en el campo de lo acadé-
mico. De esta manera es posible aportar elementos que permitan 
cualificar las innovaciones pedagógicas como prácticas eficaces 
en la transformación de la cultura escolar.
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Fundamentación teórica
El artículo busca dar respuesta a un interrogante relacionado direc-
tamente con la cultura de la escuela: ¿cuáles son, desde el punto 
de vista del coordinador, los elementos de la cultura escolar que 
se transforman a partir del desarrollo de propuestas de innova-
ción e investigación pedagógica?
Para comenzar, es necesario acercarse a algunos referentes teó-
ricos. En primer lugar conocer la trayectoria de la cultura escolar 
y comprenderla; en segundo lugar, interpretar la práctica docente 
como centro de constante reflexión, de tensiones y de encuentros 
y desencuentros. Por otra parte, entender y especificar la relación 
íntima que la innovación mantiene con la práctica docente y con 
la investigación educativa; finalmente, recoger los planteamientos 
de la gestión pedagógica que el coordinador hace como dinami-
zador de procesos de transformación. 
Si se revisa la trayectoria de las diferentes maneras de entender 
la cultura, se deduce su carácter polisémico, ligado, en principio, a 
diferentes contextos, ya sean instituciones, grupos sociales o co-
munidades de conocimiento, lo que plantea un primer problema 
a las ciencias socioculturales en cuyo seno se generó el término. 
Desde entonces, estas disciplinas han tratado de reducir el concep-
to a sus “verdaderas” dimensiones al precisarlo y resignificarlo con 
la intención de construir una comprensión científica de la cultura.
El problema adquiere un tono particular cuando el vocablo y 
sus implicaciones se trasladan a un contexto tan complejo como 
la institución escolar. De ahí el origen de la categoría “cultura es-
colar”. A continuación se reconstruye, de manera breve, la antes 
mencionada trayectoria para esbozar, finalmente, su apropiación 
y recontextualización en el campo educativo.
Para Umberto Eco, la cultura es comunicación y todos los as-
pectos de una cultura pueden ser estudiados como contenidos 
de la comunicación, por lo tanto, toda la cultura se considera un 
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retículo de sistemas, de signos, todos ellos fundamentales para 
los fines de la interacción social. Geertz va un poco más allá al 
conceptualizar la cultura como una “inmensa telaraña de signifi-
cados construida por la especie humana, en la que se halla irre-
mediablemente engarzada por medio de la cual cada sujeto in-
terpreta su experiencia y orienta su acción”. La cultura, además, 
representa “un patrón de significado transmitido históricamente” 
(Geertz, 1993, p. 198). 
Esos patrones de significado se expresan explícitamente a tra-
vés de símbolos, e implícitamente en las creencias que damos por 
sentadas. Esta enorme red de significados constituye un punto de 
partida para el sujeto, insertado en ella por medio de la educa-
ción; esta lo introduce y lo adiestra bajo ciertas perspectivas que 
restringen y moldean sus maneras de ser y de actuar en el mundo. 
Con lo anterior es claro que la cultura ha sufrido un cambio 
radical al situarse en la lógica de un paradigma lingüístico. En con-
secuencia, el análisis de la cultura escolar estará mediado por la 
comprensión de esta red de significados, conocimientos, prácticas 
y símbolos. Sin embargo, cuando intentamos aplicar esta forma de 
entender la cultura al campo específico de la institución escolar, nos 
encontramos con una aparente contradicción: por un lado cons-
tatamos que los actores de las instituciones educativas comparten 
un reducido conjunto de significados —creencias, concepciones y 
valoraciones— acerca de su práctica que solo permiten un mínimo 
de integración y cohesión institucional; y por el otro, encontramos 
que la escuela aparece como un escenario atravesado por las más 
diversas influencias culturales de instituciones y/o personas que 
pretenden interpretarla, orientarla, controlarla y hasta capitalizarla. 
Pérez, por su parte, tiene una visión de la escuela “como un 
cruce de culturas que provocan tensiones, aperturas, restricciones 
y contrastes en la construcción de significados” (Pérez, 1998, p. 12); 
también, como una mediación reflexiva entre los influjos plura-
les de esas culturas y el imaginario de las nuevas generaciones.
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Entre las diferentes culturas que llegan a la escuela, Pérez Gó-
mez enuncia la cultura sistemática de las diferentes disciplinas 
científicas, artísticas y filosóficas:
La cultura académica reflejada en las opciones hechas por 
el currículo, la cultura social reflejada en los valores hege-
mónicos del escenario en que se mueve la escuela, la cultu-
ra institucional presente en los roles, normas, rutinas y ritos 
propios de la escuela como ámbito de organización y ges-
tión, la cultura experiencial proveniente de la vida cotidia-
na de sus actores y, finalmente, la influencia cultural que se 
ejerce a través de la ventana electrónica de los medios tele-
máticos (Pérez, 1998, p. 79).
La institución escolar aparece, entonces, como un tejido cul-
tural tramado por nudos de significación: valores, normas e in-
tenciones compartidas, un tejido cultural que puede entenderse 
como el resultado de un proceso activo de construcción simbóli-
ca de la realidad.
Paul E. Heckman, citado por Stolp y Smith nos recuerda que 
la cultura de la escuela yace en “las creencias compartidas por 
profesores, estudiantes y directores” (Heckman, citado en Stolp, 
1994, p. 2).
Estas definiciones van más allá de la creación de un ambiente 
de aprendizaje eficiente; se enfocan en los valores medulares, ne-
cesarios para enseñar e influir en las mentes jóvenes. Así, la cul-
tura escolar se puede definir como “Los patrones de significado 
que son transmitidos históricamente, y que incluyen las normas, 
los valores, las creencias, las ceremonias, los rituales, las tradicio-
nes, y los mitos comprendidos, quizás en distinto grado, por los 
miembros de la comunidad escolar” (Stolp & Smith, 1994, p. 10). 
Este sistema de significado por lo general configura lo que la 
gente piensa y la forma en que actúa.
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De acuerdo con Martínez-Otero (s. f.), la cultura escolar es 
lo bastante estable como para ser reconocida, pero a la vez es di-
námica: la realidad cultural permanece, se difunde y evoluciona, 
progresiva o regresivamente. Otros autores conciben la cultura 
escolar como, 
(…) las formas de ser y hacer de la escuela, sus rutinas y 
valores. Clave de lectura de la cotidianidad de la escuela, te-
jido de expresiones en torno a la vida y a la existencia huma-
na, donde se construyen sentidos que recrean la condición 
de los sujetos, como seres pensantes, sensibles y actuantes 
(Ortega, Peñuela & López, 2009, p. 110).
Para el interés propio de este documento, se interpreta como 
todos aquellos aprendizajes que se dan dentro de la institución es-
colar, las pautas de relaciones que se establecen, los significados y 
comportamientos, y todas las situaciones que se presentan en las 
relaciones interpersonales de todos los actores de la comunidad 
educativa, en los espacios escolares, que son objeto de análisis.
Hay que añadir, más allá de la interpretación conceptual, la 
caracterización de los elementos que componen la cultura escolar 
y que vienen a conformar la gama de posibilidades que dinami-
zan y permiten la interacción entre los miembros de la comunidad 
educativa. López (2001) los clasifica en tres grupos: personales, 
materiales y funcionales.
Personales: hacen referencia a los actores que intervienen en 
el proceso educativo —maestros, estudiantes, familias, adminis-
trativos internos y externos—; cada uno de ellos aporta una di-
mensión específica y necesaria para la configuración de un tipo 
de cultura escolar.
Materiales: son las condiciones espaciotemporales que enmar-
can y posibilitan la actividad educativa, tales como el mobiliario, los 
materiales didácticos, la distribución y el uso de los espacios físicos, 
86
Coordinadores, agentes de transformación educativa
así como la organización por ciclos, niveles o cursos, el calendario 
académico, los periodos y los tiempos de asignación académica.
Organizativos o funcionales: son aquellas variables directa-
mente relacionadas con la organización de los procesos de en-
señanza. Se destacan los contenidos o disciplinas escolares, los 
métodos y estrategias utilizadas, las actividades prácticas que se 
llevan a cabo y el régimen disciplinario.
Con lo anterior queda delimitada la categoría “cultura escolar” 
como la base de reflexión a partir de la que se pretenden estable-
cer los elementos que permitan el desarrollo de los procesos de 
transformación y de cambio en el ámbito escolar, desde la gestión 
pedagógica del coordinador.
Centramos ahora el interés en la práctica pedagógica. Esta, 
como mediadora y presente en todos los actos educativos, no se 
reduce al espacio escolar; al contrario, se distinguen tres ámbitos a 
los que se extiende: uno de orden social, que adquiere un carácter 
antropológico; otro que se desprende de la institucionalización de 
la educación en el sistema escolar; y un tercero que se refiere al es-
tricto marco escolar inserto en el aula y en los centros educativos.
Si bien es cierto que se pone el énfasis de la práctica pedagó-
gica en el aula, no pueden desconocerse los procesos organizati-
vos y formativos que se dan en otros espacios y que constituyen 
un referente importante en la conceptualización y comprensión 
de la misma. Esta no le es ajena al coordinador: aunque no ejer-
za su función dentro del aula regular de clase, sí lleva a cabo una 
gestión pedagógica. 
La docencia está ligada a una práctica social nutrida de expe-
riencias de diversa índole. Así lo plantea Becerril:
Abstraer la práctica docente es ubicar al maestro en la 
relación social que establece con su entorno. Por su parte, 
el maestro en el aula se convierte en un agente con carac-
terísticas singulares, pues legitima, en lo general, relaciones 
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propias de su particular sociedad; al mismo tiempo que, con 
su actuar y manera de pensar, reproduce modelos de maes-
tros existentes en su entorno (2001, p. 31).
Cabe anotar que el coordinador, pese a su rol directivo, nunca 
pierde la esencia de docente pues así comienza su práctica, por lo 
tanto sigue produciendo saber pedagógico pero desde otros ám-
bitos de la realidad escolar. 
Por lo general, la práctica docente se asocia al proceso de en-
señar que se lleva a cabo en el aula. Sin embargo, el concepto de 
práctica alcanza también otras dimensiones: en el nivel de la prácti-
ca institucional global y sus nexos innegables con el conjunto de la 
práctica social del docente se ubica la potencialidad de la docencia 
para la transformación social y la democratización de la escuela.
Es importante reconocer, además, que en las prácticas se hace 
evidente el ejercicio de la reproducción social y toma importancia 
el papel, directo o indirecto, del docente crítico en la conformación 
de los productos sociales de la escuela, ya que “las prácticas son 
actividades sociales íntimamente entretejidas con nuestros mo-
dos habituales de comprender” (Comboni & Juárez, 2000, p. 28). 
Es claro, entonces, que existe una fuerte interacción entre práctica 
docente, institución escolar y contexto. Como menciona Gimeno, 
“la estructura global del puesto de trabajo condiciona las funciones 
didácticas que se ejercen dentro del mismo” (Gimeno, 1997, p. 82).
Esta práctica se concibe, además, como un espacio de perfec-
cionamiento profesional en la medida en que el profesor adquiere 
experiencia y conocimientos nuevos que le permiten ir mejoran-
do. Desde esta perspectiva, se plantea la práctica docente como 
objeto de reflexión y de construcción cuya meta principal es abor-
dar determinados objetos de estudio y desarrollar la habilidad de 
enseñar a aprender sin desconocer los factores y elementos que 
rodean el universo escolar y, por tanto, afectan la cultura escolar. 
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No obstante, la investigación es un elemento clave con el que 
el profesor refuerza su nivel profesional al adquirir conocimientos 
técnicos y metodológicos. Implica una disposición al cambio y por 
ende, una nueva manera de comprender la práctica pedagógica. 
Esta “se construye desde un proceso de resignificación de la in-
terrelación entre sujetos en un contexto determinado” (Comboni 
& Juárez, 2000, p. 251).
Sin embargo, la actual dinámica de vinculación y contrata-
ción, ligada al otro estatuto docente (Decreto 1278), ha situado al 
maestro en una disyuntiva frente a su cualificación. Por un lado, 
debe responder a su deseo de mejorar y de crecer intelectualmen-
te y por otro, a los requisitos para el ascenso y el posicionamiento 
económico. Esto le resta importancia, en ocasiones, a la necesidad 
de resolver problemas del contexto escolar por lo que se presentan 
proyectos de investigación que poco o nada tienen que ver con la 
situación real de las instituciones. 
Dando continuidad a la revisión teórica, se desarrolla el cons-
tructo de la innovación pedagógica. Sobre este tema se ha estu-
diado mucho; se encuentra literatura que permite una apropiación 
conceptual, pero es válido aclarar que no se ha establecido una 
teoría de la innovación. Este término es ampliamente utilizado y 
mencionado en educación, porque puede ser definido, descrito e 
interpretado de diversas maneras, según la óptica desde donde 
se aborde. La palabra innovación aparece de forma reiterada jun-
to al vocablo cambio y con fecuencia se asumen, erróneamente, 
como sinónimos. Según el diccionario de la Real Academia de la 
Lengua, innovar significa mudar o alterar las cosas introduciendo 
novedades. Por tanto, se puede decir que la innovación siempre 
implica cambio, mientras que el cambio no necesariamente tie-
ne que ser una innovación. La innovación también se encuentra 
íntimamente relacionada con los términos reforma y mejora: la 
diferencia entre innovación y reforma obedece exclusivamente a 
los criterios de amplitud, es decir, la innovación implica cambios 
89
Capítulo 3. Nodo de gestión pedagógica 
cualitativos en las prácticas, mientras la reforma concibe cambios 
estructurales que afectan los sistemas y las políticas públicas. La 
mejora, por su parte, es más amplia que la innovación y debe sa-
tisfacer cambios deseables a nivel de aula y de institución en fun-
ción de instancias superiores.
A pesar de que cada término tiene características que los di-
ferencian, también comparten elementos que se relacionan con 
su funcionalidad y sus perspectivas, de acuerdo con González y 
Escudero:
La innovación plantea una serie de mecanismos y pro-
cesos, más o menos deliberados y sistemáticos, por medio 
de los cuales se intenta introducir y promocionar ciertos 
cambios en la práctica educativa vigente. Así, para que se 
dé una innovación, se requiere un proceso de reflexión y re-
novación de parte de los docentes reflejado en sus prácticas 
educativas (1987, p. 172).
Este sustento teórico explica la íntima relación entre prácti-
ca docente e innovación, y de ahí la importancia que adquiere la 
discusión pedagógica en torno a la reflexión teórica y sistemática 
de sus prácticas. En el campo de la educación, otros autores plan-
tean que la innovación implica: 
Un estilo de pensamiento, una actitud de interrogación, 
e indagación permanente sobre la educación, la cultura y la 
sociedad. Se considera también un compromiso ético y po-
sible con la creencia en que la escuela y la educación pue-
den y deben asumir todavía su papel de compromiso con el 
proyecto social, político, cultural y democrático aún por rea-
lizar plenamente. Es más, diría que la innovación bien po-
dría entenderse como una forma de compromiso intelectual 
y práctico para hacer de la educación y la escuela pública no 
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solo un servicio formalmente abierto a todos, sino además 
un espacio socioeducativo efectivo en sus estructuras, con-
tenidos, experiencias, prácticas y relaciones (Escudero,1995, 
citado por Ruiz, 1998, p. 102).
En la escuela, el proceso de innovación se caracteriza, además, 
por la complejidad que supone introducir cambios sustanciales en 
los sistemas educativos, dado que la mayoría de dichos cambios 
involucra nuevas formas de comportamiento y una forma dife-
rente de acercarse a los estudiantes. 
Las innovaciones en educación tienen ante sí, como principal 
reto, los procesos de adopción por parte de las personas, los grupos 
y las instituciones. Los recursos materiales y la información son, 
desde luego, más fáciles de manejar y de introducir que los cam-
bios en actitudes, prácticas y valores humanos, por lo que la inno-
vación surge como producto de la reflexión constante de la prác-
tica pedagógica, de las formas de ser, actuar y vivir en la escuela.
Estas, al ser amplias, han sido objeto de estudio y de clasifi-
cación. Anderson y King (1993) citados por Ruiz (1998) las pre-
sentan según su origen en tres grupos: 
Innovación generada/emergente: surge dentro de la organiza-
ción como respuesta a un problema interno.
Innovación adoptada: es importada desde fuera como producto 
de la investigación de otros grupos, es aceptada, de manera vo-
luntaria, si es compatible y responde a las necesidades o proble-
mas identificados en una institución educativa o por un colectivo 
de profesores.
Innovación impuesta: es la designada por la administración edu-
cativa sin contar con la aceptación o no de la institución. Es el caso 
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de las innovaciones que surgen en el marco de los proyectos pe-
dagógicos para optar a un título como opción grado. 
La anterior revisión teórica permite esclarecer las razones que 
dan origen a las innovaciones pedagógicas en el ámbito escolar 
y abre la posibilidad a la reflexión, por parte del coordinador, en 
torno a la necesidad de vincular las prácticas innovadoras como 
apuesta institucional articulada con el proyecto educativo.
Como último componente teórico se plantea la gestión pe-
dagógica. La vinculación a la Red-DDCI genera un interés por 
conformar un nodo para abordar y producir investigaciones en 
pedagogía desde el punto de vista del coordinador. El nodo de-
fine la gestión pedagógica como un proceso orientado a fortale-
cer los proyectos educativos de las instituciones que están sus-
tentados en las políticas públicas y que se consolidan de acuerdo 
a las realidades y contexto de cada una de ellas. Para dar forma a 
los proyectos educativos institucionales, esta enriquece todos los 
procesos pedagógicos con el fin de responder a las necesidades 
educativas locales y regionales.
De acuerdo con el referente organizacional, es un punto de 
anclaje problematizador para ver, comprender, explicar e intentar 
transformar las diferentes esferas que componen las realidades de 
los colegios. No se puede desconocer que existe un conocimiento 
que, si bien hace parte de las ciencias económicas y administra-
tivas, en el contexto educativo presenta otro matiz, implica otras 
funciones y otros objetivos que hacen que sea independiente. Este 
conocimiento es el de la gerencia, la organización y la gobernanza 
de las instituciones educativas. Independientemente del enfoque 
o paradigma con que se trabaje, es necesario tener en cuenta que 
el coordinador no puede perder la posibilidad de interacción como 
maestro trabajador de la cultura y productor de conocimiento. 
De este modo la gestión representa —así como la administra-
ción— una posibilidad estratégica para articular, promover cono-
cimiento y visibilizar innovaciones pedagógicas que den sentido a 
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la acción, en los diferentes planos educativos, con el propósito de 
generar impacto en la calidad de los sistemas educativos. Recoge 
el papel que juegan las instituciones con sus apuestas pedagógicas 
y las realidades locales y regionales para proponer y desarrollar 
acciones que tiendan a mejorar las prácticas educativas vigentes. 
Navarro y Llado, en un esfuerzo por conceptualizar la gestión 
escolar, desarrollaron una investigación alrededor de la fundamen-
tación teórica del término, asumiéndolo como objeto de estudio. 
De este modo, encuentran una serie de factores que permiten ubi-
car la gestión en el ámbito educativo que se asocia directamente 
con elementos presentes en la conceptualización y en la compren-
sión de la calidad educativa, considerada bajo diferentes enfoques.
Sumado a lo anterior, los autores plantean un primer concepto 
de gestión en el campo educativo: “(…) la gestión es reconocida 
como el conjunto de actividades que, con diferentes dimensiones, 
son parte de los procesos escolares y como tales, tienen implica-
ciones en el desempeño académico de los alumnos” (Alvariño, 
2000, citado por Navarro & Llado, 2014, p, 18). 
De igual forma, los mismos autores citando a Oliveira (2005) 
sostienen que la investigación educativa propone entender la ges-
tión de una manera más amplia que la que se plantea en la admi-
nistración. Esto implica un grado de participación que le imprime 
la marca particular de cada institución. Desde esta mirada el tér-
mino supera la visión tecnicista que asume la gestión como ad-
ministración educativa, concebida así en la década de los sesenta.
Por otro lado, Ezpeleta y Furlan (1992) identifican dos tipos 
de gestión: la gestión educativa y la gestión escolar. Así, es preciso 
ubicar la gestión pedagógica en la gestión escolar ya que, mientras 
la primera se relaciona directamente con las políticas educativas 
—estatales—, la segunda hace referencia a las acciones que asu-
me y orienta el equipo directivo de un establecimiento educativo. 
Así mismo Ezpeleta plantea que: 
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(…) es un concepto que se centra en el espacio de la es-
cuela, que es su condición de posibilidad y su ámbito de ex-
celencia. La estructura y dinámica organizativa de la escuela, 
su conformación profesional técnica y material constituyen 
las bases reales para que el currículo y su operación encuen-
tren una forma determinada (1992, p. 107).
Lo anterior permite ubicar la gestión pedagógica en relación 
directa con la acción que se desarrolla en el día a día de las ins-
tituciones educativas, en tanto vincula los diferentes componen-
tes de la gestión y los pone al servicio de la mejora institucional. 
En particular, el nodo de gestión pedagógica reconoce la im-
portancia de sistematizar y producir saber pedagógico relaciona-
do con el papel fundamental del coordinador, quien acompaña y 
facilita procesos de enseñanza-aprendizaje que favorecen la cons-
trucción de conocimiento, el desarrollo de valores y la concreción 
del ideal de hombre propuesto en los horizontes institucionales. 
Contextos y realidades
Las instituciones educativas son el escenario en el que confluyen 
diversas prácticas educativas, algunas orientadas por el modelo 
pedagógico y otras asumidas desde los paradigmas e intenciona-
lidades individuales. Así, en los colegios oficiales, se encuentran 
maestros dispuestos a emprender proyectos de innovación e in-
vestigación que surgen de procesos de cualificación para obtener 
títulos de posgrado, o de la necesidad de dar respuesta a pro-
blemas de la escuela y de mejorar las prácticas educativas. Otros 
aparecen gracias a convocatorias de instituciones externas, como 
las del IDEP, que se preocupan por incentivar la producción y la 
cualificación académica de los docentes. 
Sin embargo, se observa que una vez llevadas a cabo las inno-
vaciones pedagógicas y transcurrido el tiempo de acompañamiento 
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externo, o luego de haber logrado el título académico, queda un 
vacío en la sistematización, en la evaluación del impacto en las 
prácticas pedagógicas, en el seguimiento y en la cotidianidad de 
estos procesos en la escuela. 
De otro lado, las prácticas docentes y la misma dinámica de 
la institución cambian a diario sin que se reflexione acerca de las 
causas y los factores que orientan o motivan dichos cambios, lo 
que resta valor a los alcances y a las transformaciones que tienen 
lugar en el espacio escolar, producto de las innovaciones que se 
desarrollaron.
Desde la gestión pedagógica, le corresponde al coordinador la 
tarea de hacer seguimiento con el propósito de articular las inicia-
tivas surgidas de las innovaciones a los proyectos educativos ins-
titucionales, además de organizar y gestionar espacios para que 
otros maestros se vinculen y sea posible la transformación en la 
cultura escolar.
Esta reflexión no es exclusiva de nuestro contexto. Alrededor 
de la cultura escolar se encuentran diversos estudios e investiga-
ciones, así como organizaciones, que le han dado importancia al 
tema. A nivel internacional se destaca el Centro Internacional de 
la Cultura Escolar (CEINCE) que recopila, en el área de Memo-
ria de la Escuela y Patrimonio Educativo, investigaciones y docu-
mentos que aportan elementos para la interpretación de la cul-
tura de la escuela. Como lo expresa su director, en la perspectiva 
de la práctica educativa: 
Las investigaciones del CEINCE están poniendo de ma-
nifiesto que el nuevo paradigma de la sostenibilidad pro-
voca un giro estructural en toda la cultura de la escuela, en 
los escenarios en que se desenvuelve la formación, en los 
tiempos y ritmos que regulan los procesos de enseñanza, en 
el habitus de los profesores, en los comportamientos de los 
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alumnos, en los contenidos de los currículos y en los modos 
de gestionar la ecología de las aulas (Escolano, 2008, p. 138).
El conocimiento de estos planteamientos y la organización 
del centro permiten analizar los cambios y las propuestas que se 
formulan para afrontar la innovación con racionalidad, en con-
textos reales, diversos y complejos, y abrir las posibilidades a la 
comprensión de la cultura escolar cruzando tiempos, disciplinas, 
narrativas y deseos. 
En esta misma línea, la Red-DDCI ha hecho esfuerzos por 
dinamizar procesos que visibilicen el rol del coordinador en dife-
rentes ámbitos, al proponer, en una primera instancia, la organiza-
ción de la red en cinco nodos que buscan incentivar la investiga-
ción y la innovación pedagógica abordando temáticas inherentes 
al ejercicio de la coordinación. 
Retomando lo concerniente a la innovación, se destaca el estu-
dio realizado en Santiago de Chile, en 2008, por Carolina Hirmas, 
especialista regional en educación inclusiva, educación infantil e 
innovaciones educativas—, denominado Lecciones aprendidas des-
de la práctica innovadora, que presenta una recopilación y el aná-
lisis de innovaciones pedagógicas llevadas a cabo en diferentes 
países latinoamericanos. Describe, para la mayoría de ellas, las 
dificultades que enfrentan los docentes que asumen la difícil ta-
rea de introducir cambios en la escuela y mantenerlos sin lograr 
integrarlos a las políticas institucionales. La revisión de este es-
tudio permite corroborar que en las instituciones educativas, una 
vez desarrollada la innovación pedagógica y finalizado el tiempo 
de acompañamiento externo, los docentes tienden a abandonar 
las prácticas. Las innovaciones terminan siendo un ejercicio que 
responde a motivaciones personales y, por lo tanto, su continui-
dad también depende del trabajo y la gestión individual, pero no 
se mantienen como política institucional ni como práctica trans-
formadora de la cultura escolar. 
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En concordancia con lo anterior, la gestión pedagógica del 
coordinador implicaría la necesidad de compartir y de socializar 
el saber pedagógico que surge de las innovaciones, de manera que 
estos ejercicios traspasen los muros de la institución en donde se 
desarrollan y logren irradiar prácticas en otros escenarios educati-
vos en el orden regional o nacional. Para que el coordinador abor-
de la categoría de “cultura escolar” en el contexto de la educación 
y de la escuela, debe traer, importar, y comenzar a apropiarse de 
una categoría que tiene otro contexto de origen. La aplicación de 
esta forma de comprensión de la cultura en la institución esco-
lar pone en evidencia la posibilidad de que la investigación y la 
innovación se conviertan en parte de la cultura del maestro para 
pensar otras formas de relación con el conocimiento, con los es-
tudiantes y con el contexto, de manera que haya verdaderas trans-
formaciones de la práctica pedagógica.
Una vez revisado el componente teórico y analizado el con-
texto institucional público donde se han desarrollado algunas de 
las investigaciones e innovaciones pedagógicas, se puede concluir 
que todo proceso de innovación pedagógica incide en la cultura 
escolar ya que esta recoge la multiplicidad de factores, significados 
y relaciones que tienen lugar en la escuela. Sin embargo, muchas 
innovaciones no se articulan con los proyectos educativos insti-
tucionales, lo que reduce el impacto; terminan siendo iniciativas 
solitarias que no convocan a los pares ni a los demás miembros 
de la comunidad educativa.
Los docentes tienden a abandonar los proyectos de innova-
ción al descuidar el ejercicio constante de revisión, sistematización 
y evaluación y, por consiguiente, de investigación educativa. Esto 
se debe a la falta de difusión de los resultados y a la poca impor-
tancia que les dan las áreas administrativas y de gestión. 
En otro sentido, si se analizan las razones que motivan las pro-
puestas de innovación y de investigación educativa, la relación de 
dichas iniciativas con las posibilidades de ascenso en el escalafón 
97
Capítulo 3. Nodo de gestión pedagógica 
docente es relevante, lo que desvirtúa la esencia misma de la in-
novación. Es difícil comprender las transformaciones que se dan 
en la cultura escolar en términos institucionales. 
Finalmente, la gestión pedagógica del coordinador identifica 
que las transformaciones de la cultura escolar tienen que ver con 
la práctica individual del docente. Los cambios que se introducen 
en su manera de transmitir el conocimiento y su participación en 
los procesos de índole académica no llegan a trascender la orga-
nización institucional si no alcanzan una articulación con los pro-
yectos educativos institucionales. 
Posiblemente, si el coordinador logra incorporar los cambios 
al ejercer su función en el ámbito de la gestión, podría facilitar y 
promover un mayor impacto de las innovaciones realizadas al in-
terior de la institución y permitiría la socialización y la difusión de 
los resultados. Es necesario que el saber pedagógico pierda el es-
tatus de individual y pase a ser colectivo para que sea compartido 
y asumido por los docentes como pares académicos. 
A manera de recomendación, es necesario que, dentro de la 
ordenación del gasto de las instituciones de educación pública, 
se asigne presupuesto para financiar proyectos de innovación e 
investigación pedagógica, pues las convocatorias que realizan las 
instituciones externas, como el IDEP, resultan insuficientes y de 
poca cobertura.
Se hace urgente y necesario trabajar con mayor intensidad 
junto con todos los docentes para evitar que los actos educati-
vos sigan siendo individuales y repetitivos, y construir propues-
tas de intervención de tipo colectivo que potencien la innovación 
pedagógica. 
Sumado a lo anterior, los resultados de las indagaciones y 
de las reflexiones de este tipo deben abrir espacios para la con-
formación de nuevos grupos de investigación que favorezcan 
la cualificación de la profesión docente y de los procesos de 
enseñanza-aprendizaje.
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En última instancia, este artículo académico pretende incenti-
var la conformación de redes y de equipos pedagógicos al interior 
de las instituciones educativas e invitar a los coordinadores para 
que, desde su rol de gestión, promuevan la transformación de la 
cultura en la escuela a partir del seguimiento, la sistematización 
y el acompañamiento de las innovaciones educativas que deben 
articularse con los proyectos educativos institucionales.
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El actual Plan Sectorial de Educación concibe a Bogotá como una 
ciudad educadora, abanderada en la implementación de la política 
de inclusión educativa. Este contexto representa para el directivo 
docente coordinador el reto de combinar investigación e interven-
ción para reconocer y transformar la realidad en una cultura esco-
lar más incluyente y equitativa para todos. El coordinador, en su 
papel de directivo, cuenta con el conocimiento y las capacidades 
para formular e implementar propuestas educativas con sentido 
social que permitan materializar las políticas de inclusión en las 
instituciones educativas. 
Directivo docente coordinador e inclusión 
educativa: aproximación a su rol en la ciudad 
de Bogotá
diana Marcela Méndez GóMez16
Resumen
Este artículo da cuenta de la propuesta de investigación acerca del 
rol del directivo docente coordinador en el ámbito de la inclusión 
educativa del sistema público de la ciudad de Bogotá. Se plantean 
los aspectos fundamentales del diseño de la investigación como 
son antecedentes, esbozo del problema, pregunta de investigación, 
objetivos, viabilidad/factibilidad, paradigma, enfoque y alcances. 
16 Trabajadora social de la Universidad Nacional de Colombia. Especialista en Alta 
Gerencia del Talento Humano de la Universidad Central. Magíster en Docen-
cia de la Universidad de La Salle. Estudiante de doctorado en Ciencias de la 
Educación de la Universidad Cuauhtémoc. Coordinadora escolar en el colegio 
Paulo VI IED.
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Antecedentes
En la revisión de investigaciones sobre el tema de inclusión edu-
cativa y el directivo docente, se constata un énfasis en el tema de 
inclusión —en estudios realizados a nivel de doctorado—, en tér-
minos de las políticas de inclusión, las representaciones sociales 
de los docentes, las prácticas pedagógicas, las actitudes, el rol y la 
formación de los docentes frente al desafío y los recursos para la 
inclusión educativa. También, se encuentran investigaciones acer-
ca de la inclusión asociada al tema de discapacidad, de un tránsi-
to entre la integración y la inclusión en países latinoamericanos 
y en España, de las prácticas pedagógicas de los docentes y de la 
inclusión educativa. 
En una relación directa con el tema que nos convoca sobre el 
rol del directivo docente en la implementación de la política de 
inclusión educativa, en las instituciones educativas distritales de 
la ciudad de Bogotá durante el periodo comprendido entre 2019 
y 2020, se encontró la investigación “Una dirección escolar para la 
inclusión escolar”, de Gómez, de la Universidad de Huelva, Es-
paña. En este artículo de la Revista Perspectiva Educacional, de la 
profesora Gómez, del Departamento de Educación: 
Se presentan los resultados de una investigación cualita-
tiva que ha tenido como objetivo analizar buenas prácticas 
directivas inclusivas que atiendan a la diversidad en dife-
rentes escuelas. Se realiza un análisis descriptivo e interpre-
tativo profundizado en diferentes categorías, concluyendo 
que la colaboración es un factor esencial para atender a la 
diversidad siendo la dirección escolar el motor para llevar 
prácticas inclusivas (2012, p. 21). 
La autora reconoce, luego del proceso de revisión de investi-
gaciones precedentes, lo que denomina una laguna en cuanto al 
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ejercicio de la dirección escolar en el ámbito de la gestión de la 
diversidad (Gómez, 2012, p. 25), aspecto que nos invita a consi-
derar la importancia de clarificar y diferenciar, de manera teórica, 
diversidad e inclusión como dos elementos diferentes en el ám-
bito educativo.
Se nos presentan tres supuestos básicos que nos sirven de re-
ferentes para nuestra investigación, como son: la dirección escolar, 
actualmente considerada un factor clave para la transformación de 
la escuela; y la diversidad, que es una realidad presente en la es-
cuela. La llegada de alumnado inmigrante, la aparición de nuevas 
discapacidades y la consideración de que las características indi-
viduales de cada alumno o alumna lo hacen diferente, derivan en 
la necesidad de atender a las demandas de todos los estudiantes 
y ofrecer una respuesta educativa adecuada; por último, la direc-
ción escolar cada vez tiene más responsabilidad relacionada con 
la atención a la diversidad. 
Estos supuestos o hipótesis de investigación presentan una 
relación directa con lo encontrado, para el caso de Bogotá, acerca 
de la realidad de inclusión de la población educativa tanto en los 
centros públicos de la ciudad, como en el Lineamiento de Política 
para la Inclusión Educativa. No obstante, quisiéramos considerar 
otros elementos adicionales que se irán perfilando en el proceso 
de maduración de la propuesta investigativa.
De igual manera, Fernández y Hernández (2013), en el artícu-
lo “Liderazgo directivo e inclusión educativa. Estudio de caso”, 
dan cuenta de las percepciones de los directores, equipos directi-
vos y profesionales de la educación en tres centros de educación 
secundaria obligatoria en España, seleccionados por sus propias 
características. Su objetivo es conocer, describir y explorar com-
petencias y/o hábitos, utilizados en el ejercicio del liderazgo di-
rectivo, relacionados con buenas prácticas educativas en centros 
docentes de orientación inclusiva. Las técnicas utilizadas para la 
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recogida de la información fueron el análisis documental, entre-
vistas en profundidad y grupos de discusión. 
Con la premisa del creciente interés por establecer una relación 
entre las buenas prácticas educativas y el liderazgo directivo como 
elementos facilitadores de la calidad del sistema y de factores de 
inclusión educativa, se plantearon los siguientes interrogantes de 
investigación: ¿qué competencias o prácticas de liderazgo directivo 
propician el desarrollo de buenas prácticas educativas en relación 
con la inclusión del alumnado? Qué opinan los docentes con res-
pecto a las competencias de liderazgo directivo con respecto a las 
políticas inclusivas y a las prácticas educativas que se desarrollan 
en sus respectivos centros. Fernández y Hernández (2013) abor-
dan la investigación con el objetivo de conocer, describir y explo-
rar las competencias utilizadas en el ejercicio del liderazgo direc-
tivo que están relacionadas con las buenas prácticas educativas en 
centros docentes de orientación inclusiva. La metodología esco-
gida es de corte cualitativo, pues permite conocer las opiniones y 
las interpretaciones del profesorado y de los demás informantes 
clave acerca del tema en cuestión. Se llevó a cabo a partir de las 
técnicas de revisión documental, de entrevistas en profundidad y 
de grupos de discusión: esta técnica es la que aporta a la investi-
gación doctoral propuesta. 
En el ámbito internacional, se encontró Percepciones y opiniones 
hacia la educación inclusiva del profesorado y de las/los equipos direc-
tivos de los centros educativos de la Dirección Regional de Enseñanza 
de Cartago en Costa Rica, realizada por Bravo. Es su tesis doctoral 
de la Facultad de Psicología de la Universidad de Alicante. 
El estudio encontró que:
La literatura y la investigación en la temática de la educa-
ción inclusiva señalan que las percepciones, creencias y acti-
tudes en torno a la inclusión son un factor determinante para 
el éxito de la puesta en práctica de una educación inclusiva, 
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que a su vez es la manera de materializar el derecho a una 
educación de calidad para todos y todas (Bravo, 2013, p. 1).
La investigación fue abordada desde un enfoque cualitativo 
de tipo descriptivo que utilizó la técnica de la encuesta para ana-
lizar las percepciones y actitudes de 614 profesoras y profesores 
de aula ordinaria, 127 profesionales de apoyo —en orientación y 
educación especial— y 147 directoras y directores de centros edu-
cativos públicos y concertados de la Dirección Regional de Ense-
ñanza de Cartago, una de las siete provincias de Costa Rica. Se 
partió de la revisión de la literatura precedente en el tema y de la 
investigación desarrollada en torno al tema de las percepciones 
y actitudes hacia la educación inclusiva. Estas fueron analizadas 
en función de la etapa educativa, del nivel de formación y de los 
años de experiencia profesional. 
Resalta la opinión general del profesorado de aula ordinaria 
y el apoyo favorable con respecto a la inclusión del colectivo de 
directoras y directores participantes en el estudio. En general el 
profesorado y los equipos directivos de primaria manifiestan una 
percepción más favorable que quienes trabajan en secundaria. La 
experiencia profesional y el nivel de formación no parecen ser fac-
tores determinantes en las opiniones acerca de la inclusión de los 
colectivos participantes en el estudio. Sin embargo, los colectivos 
consultados mostraron dudas en relación con los beneficios aca-
démicos de la inclusión y, entre el profesorado, quienes expresa-
ron más reparo al respecto fueron los que tenían más experiencia 
profesional. Los tres colectivos participantes coincidieron en un 
mayor grado de acuerdo con las acciones y con las medidas que 
propone la educación inclusiva, que con sus fundamentos y con 
las condiciones en las que se lleva a cabo en los centros educati-
vos costarricenses. En general, los maestros y los equipos direc-
tivos de primaria manifiestan una percepción más favorable que 
quienes trabajan en secundaria. 
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En el ámbito nacional, el directivo docente tiene un papel im-
portante en la gestión para la inclusión educativa. Cárdenas ana-
liza el tema en Colombia en el periodo comprendido entre 2006 
y 2014 como tesis para optar por el título de especialista en Ge-
rencia Social de la Educación de la Universidad Pedagógica Na-
cional de Colombia: 
El artículo de revisión de tema analiza el papel y la ges-
tión del directivo docente comprendido como el rector y los 
coordinadores de una institución educativa en el proceso de 
la inclusión escolar de las personas con discapacidad en el 
periodo comprendido entre el año 2006 y el año 2014. Su 
propósito es describir los procesos de gestión del directivo 
docente para el avance de la inclusión educativa a partir de 
una metodología efectuada en dos fases, la heurística que 
es la búsqueda y compilación de los documentos y la her-
menéutica que se centra en el análisis e interpretación de la 
información a partir de unos instrumentos como: un mapa 
conceptual que representa de manera general la estructura 
del artículo además de un diario de apuntes, RAES, fichas 
teóricas y otros mapas conceptuales de los documentos en 
donde se pudieron establecer tres categorías: el directivo 
docente, la inclusión educativa y el directivo docente y su 
papel en la inclusión (Cárdenas, 2015, p. 7). 
A partir de los resultados de la investigación se identifican tres 
grandes categorías con sus respectivas subcategorías: el directivo 
docente —concepto, antecedentes, funciones, gestión y liderazgo 
del directivo docente—, la inclusión educativa —concepto, ante-
cedentes, causas que limitan la inclusión y las prácticas inclusi-
vas— y por último, el directivo docente y su papel en la inclusión 
—liderazgo para la inclusión, percepciones del directivo docente 
frente al tema y causas de exclusión—. 
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Para el caso de Bogotá, encontramos, específicamente, La ges-
tión directiva en las instituciones educativas del sector oficial: configu-
raciones emergentes y complejas de Benjumea, Lancheros y Zárate 
(2016). El estudio caracteriza la gestión directiva en el sector ofi-
cial a partir de los contextos en que se desarrolla. La metodología 
que se utiliza es cualitativa con estudio de caso múltiple en tres 
localidades de Bogotá: Kennedy, Bosa y Barrios Unidos. Se es-
tructura a través de treinta entrevistas en profundidad realizadas 
a directivos docentes y a directores de educación; además, se es-
tablecen tres unidades de análisis articuladas al objetivo: la ges-
tión en el marco de lo público, el papel de la dirección, el contexto 
local y su incidencia en la gestión directiva. Los hallazgos mues-
tran cómo la escuela y la gestión directiva están permeadas por 
factores que las hacen complejas: comprensiones de lo público, 
identidades de los sujetos, características del contexto, configu-
raciones de los directivos docentes y de las políticas educativas. 
Se concluye que la gestión se configura entre tensiones relacio-
nadas con las regulaciones de la política, el deber ser planteado 
en la teoría y las funciones, las subjetividades de los actores y los 
contextos particulares. 
La comprensión de la gestión debe superar lo adminis-
trativo y organizacional incluyendo elementos sociales, po-
líticos, culturales, económicos y psicológicos. Las caracterís-
ticas de lo local solo incrementan tiempos para su atención 
disminuyendo su efectividad, no obstante, los factores que 
complejizan la gestión son similares para todos los casos 
(Benjumea, Lancheros y Zárate, 2016, p. 10). 
Como ya se mencionó, la investigación es de carácter cualita-
tivo, con estudios de caso múltiple en los que convergen las per-
cepciones, experiencias y expectativas de diversos sujetos directi-
vos —rectores y coordinadores— de tres localidades de la ciudad 
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de Bogotá con sus particularidades. Esto permite un proceso de 
indagación sistemática y en profundidad que contribuye a la com-
prensión de las formas en que se configura la gestión directiva en 
las instituciones educativas del sector oficial. Por tanto, el estudio 
es tanto descriptivo, como interpretativo y evaluativo.
Los casos seleccionados se constituyen en una muestra no 
probabilística en términos de los sujetos y las localidades. Por esta 
razón, se invitó a participar a todos los rectores y coordinadores 
de las instituciones educativas de los tres casos en estudio; a par-
tir de su disponibilidad se realizan las entrevistas en profundidad. 
Para la preparación de la entrevista, se partió de una indagación 
preliminar mediante la aplicación de una encuesta de pregunta 
abierta de cinco cuestiones orientadoras. Para la indagación se 
contó con treinta directivos docentes rectores/coordinadores con 
el objetivo de aproximarse a las lógicas de la gestión directiva en 
la voz propia de los actores y como fundamento para el diseño 
del guion de la entrevista.
Desde esa perspectiva analítica e interpretativa, con base en 
los datos recogidos en campo, y gracias al diálogo entre estos y 
a la propuesta conceptual del proyecto, se identificaron tres uni-
dades de análisis: la gestión en el marco de lo público, el rol de 
la dirección y su incidencia o relación con la gestión de los direc-
tivos y el contexto local como elemento incidente en la gestión 
directiva. Estas categorías cuentan con sus subcategorías corres-
pondientes y con categorías emergentes. En el estudio participa-
ron diez rectores, dieciséis coordinadores y tres directores de las 
localidades antes mencionadas. Firmaron un consentimiento es-
crito y una declaración de que se desempeñan en el rol de direc-
tivos docentes de acuerdo a su nombramiento oficial además, de 
que cumplen con funciones de gestión directiva, pues es el objeto 
de esta investigación. 
De acuerdo con las investigaciones precedentes y con el sus-
tento de los siguientes planteamientos es importante enfatizar 
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en dos aspectos de relevancia para la investigación doctoral pro-
puesta por Gómez: la importancia del papel que juega el equipo 
directivo y la gestión de la diversidad, las actitudes y la cultura es-
colar que este promueve (2012, p. 30); en segundo lugar, el reco-
nocimiento a los directivos por el gran reto que tiene su labor de 
gestión (2012, p. 36). Por otra parte, hace un aporte sobre la im-
portancia de la entrevista semiestructurada como técnica para la 
recolección de la información. Entre las conclusiones, destacamos 
la importancia de la competencia para potenciar una cultura de la 
inclusión partiendo de supuestos, principios, creencias y valores 
que se vinculan a la acción pedagógica del centro (Fernández & 
Hernández, 2013, p. 2).
Además, esta investigación contribuye con respecto a la selec-
ción de la población bajo criterios de significatividad o relevancia 
de las personas dada su relación con los objetivos de la investiga-
ción y con la población a la que se refiere. Muestra, por otra parte, 
la posibilidad de utilizar alguna herramienta informática que faci-
lite el análisis cualitativo de la información recolectada.
Estos autores reconocen la complejidad y la heterogeneidad 
de la escuela como un reflejo de las transformaciones vertigino-
sas de la sociedad en las últimas décadas, así como de la presión 
por el cambio y la adecuación al ritmo que marca la sociedad ac-
tual. Estos aspectos inciden en las formas de dirigir y de enseñar 
en estos centros que han universalizado la educación a través de 
los establecimientos públicos. Sus publicaciones hacen énfasis en 
el liderazgo de la inclusión educativa como objeto de estudio y 
como categoría de análisis que ha experimentado un progresivo 
aumento en el número y en la variedad de investigaciones en la 
última década, y que ha llegado a configurar un área de gran in-
terés científico en el momento actual. 
Por su parte, Gómez (2012) relaciona estos cambios en las di-
námicas sociales con los retos que debe enfrentar el directivo en la 
implementación de las políticas y la diversidad e inclusión en los 
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centros educativos. En este sentido, encontramos el planteamien-
to de Bravo (2013) acerca de la carencia de investigaciones que 
aborden el tema de inclusión desde la perspectiva de los equipos 
directivos —directores/as— de los centros educativos. Reconoce 
que la importancia que se da a las percepciones y a las actitudes 
hacia la educación inclusiva se ha centrado en los profesionales 
que trabajan directamente en el ámbito educativo como profeso-
res/docentes, así como en padres/madres y cuidadores de estu-
diantes con necesidades educativas especiales, para dejar de lado 
a los directivos. Se concentran más en las necesidades educativas 
que en la inclusión.
Otro elemento favorable lo aporta Cárdenas, quien pone de 
manifiesto que: 
Se hace necesario realizar nuevas investigaciones en el 
tema porque muchos de los contenidos referidos en la lite-
ratura analizada evidencian que se siguen manejando con-
ceptos y estudios de fechas pasadas, sin demeritar su im-
portancia en esta investigación, pero igual deben crearse 
análisis recientes que muestren el panorama actual con un 
enfoque humano como se presenta en la investigación do-
cumental (2015, pp. 66-67).
Planteamiento del problema
La UNESCO (2010-2018) plantea en su guía para asegurar la in-
clusión y la equidad en educación que esta última es un factor fun-
damental y determinante para conseguir un mayor desarrollo, una 
integración social y una cultura de paz basada en el respeto y en 
la valoración de las diferencias en contextos de interculturalidad, 
como los que encontramos en nuestros países latinoamericanos. 
En consecuencia, el reto que las escuelas públicas enfrentan en la 
actualidad es el de acoger a los niños y niñas, independientemente 
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de sus condiciones personales, culturales o sociales, ya sea que es-
tén bien dotados o provengan de la calle, o hagan parte de mino-
rías étnicas, lingüísticas o culturales, o que vivan en zonas desfa-
vorecidas o marginales, o estén en condición de extra edad o sean 
inmigrantes. Históricamente, la educación formal ha cumplido un 
papel homogeneizador de la cultura y, por ende, las instituciones 
educativas públicas han centrado su atención en estudiantes con 
características muy similares en términos sociales, económicos, 
culturales y de capacidades —en una connotación particular en 
las diferentes localidades y barrios de la ciudad—. 
Sin embargo, esta ciudad cambiante, que recibe la población 
mencionada al comienzo, demanda una mirada a la diversidad 
en sus diferentes manifestaciones culturales, étnicas, raciales, re-
ligiosas y de capacidades lo que, sin lugar a dudas, ha conllevado 
a que en los últimos años se dé un cambio en la organización y, 
por lo tanto, en el funcionamiento de las instituciones educati-
vas distritales. 
De acuerdo con los informes de la Dirección de Inclusión e 
Integración de Poblaciones de la Secretaría de Educación de Bo-
gotá, la llegada de población desplazada como consecuencia del 
conflicto armado en Colombia a la ciudad de Bogotá, como capi-
tal del país, pone a las localidades de Ciudad Bolívar, Bosa y Ken-
nedy como sus mayores receptoras. Una de las consecuencias es 
que hay niños, niñas y jóvenes en situación de extra edad para 
ingresar al sistema educativo formal oficial, por lo que se ha ve-
nido implementando el programa “Volver a la Escuela”, en algu-
nos colegios distritales, con el propósito de incluirlos al sistema.
Por otra parte, numerosos inmigrantes venezolanos; el au-
mento de estudiantes con dificultades de aprendizaje a nivel 
transitorio, con problemas emocionales o conductuales; la di-
versidad de religiones y culturas; y la visibilidad cada vez ma-
yor de alumnos con discapacidad suscitan una preocupación en 
los equipos directivos —rectores y coordinadores— que deben 
111
Capítulo 3. Nodo de gestión pedagógica 
asumir tanto la implementación de la ley de inclusión educativa, 
como verificar que los equipos que dirigen le den cumplimiento a 
la misma. 
El Estado colombiano tiene el deber de pasar de modelos de 
educación “segregada” o “integrada” a una educación inclusiva que 
“(…) persigue que todos los niños y niñas, independientemente 
de sus necesidades educativas, puedan estudiar y aprender jun-
tos”, pues, a diferencia de los anteriores modelos, lo que se busca 
ahora es que “la enseñanza se adapte a los estudiantes y no estos a 
la enseñanza”. A través del Decreto 1421 del 29 de agosto de 2017 
se establece la educación inclusiva como un proceso permanente 
que reconoce, valora y responde, de manera pertinente, a la di-
versidad de características, intereses, posibilidades y expectativas 
de los niñas, niños, adolescentes, jóvenes y adultos. 
Su objetivo es promover su desarrollo, aprendizaje y partici-
pación con pares de su misma edad, en un ambiente de apren-
dizaje común, sin discriminación o exclusión alguna y garantizar, 
en el marco de los derechos humanos, los apoyos y los ajustes ra-
zonables que se requieren para su proceso educativo a través de 
prácticas, políticas y culturas que eliminen las barreras existentes 
en el entorno educativo.
En las instituciones educativas, se desarrollan unas cultu-
ras escolares específicas cuyo reto es atender estas diversidades 
a partir de los principios de inclusión educativa plasmados en el 
Decreto 1421 del 29 de agosto 2017 que establece las disposicio-
nes para la atención de población en condición de discapacidad 
en los establecimientos de educación oficial del país. Este lleva al 
establecimiento del Lineamiento de Política de Educación Inclusiva. 
Para el caso de esta doble intervención del directivo docente, se 
requiere ahondar en las concepciones y prácticas directivas de las 
instituciones educativas distritales de la ciudad de Bogotá, en las 
diferentes respuestas a estos fenómenos y en las políticas con el 
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fin de proponer cambios en las culturas escolares que promuevan 
una real inclusión educativa. 
En los mismos lineamientos se plantea a la ciudad “el reto que 
ha asumido la Secretaría de Educación del Distrito de ser la pione-
ra en Colombia en apostarle a una revolución de los colegios para 
convertirlos en ambientes de aprendizaje dignos, innovadores y 
hermosos y constituir un gran equipo para que la educación sea 
el eje del reencuentro, la reconciliación y la paz” (SED, 2017). En 
ello, el directivo docente —rector y coordinador— tiene un papel 
fundamental y protagónico.
En consonancia con lo anterior la Secretaría de Educación 
del distrito ha asumido el reto de ser la pionera en Colombia en 
apostarle a un sistema educativo público inclusivo, que haga “una 
revolución”. El primer paso del esfuerzo es el lineamiento de po-
lítica educativa. Hacer de la educación en Bogotá un escenario 
inclusivo que valore la diversidad y entienda la diferencia como 
una oportunidad para generar espacios de aprendizaje desde el 
respeto por el otro, la solidaridad, la tolerancia y la sana conviven-
cia, supone un cambio de paradigma con el propósito de construir 
ambientes escolares para todas y cada una de las personas a partir 
de sus características, potencial, habilidades y estilos de aprendi-
zaje y generar las condiciones para una transformación progresi-
va del sistema educativo (Secretaría de Educación Distrital, 2018). 
Queda entonces demostrado, que la escuela juega un papel 
fundamental al evitar que las diferencias de cualquier tipo se con-
viertan en desigualdades educativas y, por ende, en desigualda-
des sociales, lo que produciría un círculo vicioso cada vez más di-
fícil de romper. Mientras se cumple el ideal de prácticas, políticas 
y culturas inclusivas en el entorno educativo, el directivo docente 
coordinador de las instituciones educativas distritales debe imple-
mentar las políticas públicas educativas en materia de inclusión 
escolar. Esto representa un desafío y a la vez una oportunidad 
más allá de la mirada tradicional a la población con discapacidad. 
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Concluimos que el tema de investigación es original, pertinen-
te, relevante y factible. Por tanto, la presente investigación preten-
de dar respuesta al interrogante.
Pregunta de investigación
¿Cuál es el rol del directivo docente en la implementación de 
la política de inclusión educativa en las instituciones educativas 
distritales de Bogotá, Colombia, durante el periodo comprendido 
entre 2019 y 2020? 
Objetivo general 
Analizar el papel del directivo docente coordinador en la imple-
mentación de la política educativa de inclusión en las institucio-
nes distritales de Bogotá, Colombia, durante el periodo compren-
dido entre 2019 y 2020. 
Objetivos específicos 
 P Enunciar el conocimiento actual sobre el problema planteado 
a partir de las investigaciones precedentes en el contexto in-
ternacional, nacional y local.
 P Definir las variables primarias de la investigación y su respec-
tivo fundamento teórico que, para la investigación, son direc-
tivo docente, inclusión escolar y gestión educativa. 
 P Seleccionar la información recolectada a través de la imple-
mentación de los instrumentos correspondientes en los dife-
rentes estamentos: rectores, coordinadores, docentes de apoyo 
a la inclusión y docentes orientadores.
 P Exponer el discurso de los directivos docentes, la reglamenta-
ción sobre sus funciones y la política educativa sobre inclusión 
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educativa a fin de establecer las implicaciones en su rol, en el 
ámbito escolar. 
 P Especificar las funciones del directivo docente en la implemen-
tación de la política de inclusión tanto efectivamente, como las 
que se espera que cumpla en el ámbito distrital. 
 P Discriminar una propuesta de formación específica para los 
directivos docentes coordinadores y con ella influir en la po-
lítica pública de formación.
Se espera, además, como consecuencia de la investigación, 
influenciar en la consolidación de directivos coordinadores inclu-
yentes que aseguren un proceso continuo de autoreflexión y de 
mejora en las instituciones educativas públicas del distrito capital, 
y visibilizar un poco más al directivo docente coordinador inves-
tigador a través del trabajo de las redes. 
Viabilidad/factibilidad: alcances, limitaciones y 
consecuencias
La importancia de abordar el tema de la inclusión educativa con 
los directivos docentes coordinadores de instituciones educativas 
públicas se sustenta en otros estudios como los de Ainscow (2007) 
y Chiner (2011). Por otra parte, permite ampliar el conocimiento 
sobre la práctica del directivo docente en la gestión escolar y fo-
mentar el desarrollo de la metodología para estudiarla, así como 
la investigación que se desarrolle posteriormente (Barboza, 2008). 
Los alcances a nivel local, nacional e internacional se identifican 
en la comparación de funciones y políticas en diferentes contex-
tos y en la socialización de los resultados en las redes de directi-
vos docentes que se han implementado en los últimos años como 
parte del fortalecimiento de los sindicatos de directivos docentes.
Sus limitaciones se relacionan con el abordaje del rol del direc-
tivo docente en los establecimientos educativos públicos donde se 
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ha implementado la política de inclusión educativa. De la presente 
investigación se pueden derivar, entre otros, la incidencia en las 
políticas de formación de directivos docentes a nivel de posgra-
do, de manera que puedan brindar elementos para dar respuesta 
a los desafíos que plantea la dinámica de inclusión en los contex-
tos iberoamericanos. 
Paradigma de investigación 
Se ha elegido como paradigma el pragmatismo dentro del enfo-
que mixto (Jick, 1979; Mertens, 2007) ya que posibilita la utilidad 
de la información con el objetivo de adoptar estrategias plurales 
basadas en el papel del directivo docente como práctica educati-
va en el ámbito de gestión en torno a la inclusión.
La lógica del pragmatismo, y por consiguiente de los métodos 
mixtos de investigación, incluye el descubrimiento de patrones —
inducción—, la prueba de teorías o hipótesis —deducción— y la 
posibilidad de apoyarse y de confiar en el mejor conjunto de expli-
caciones para entender los resultados —abducción— (Hernández, 
Fernández & Baptista, 2010). Lo anterior, además, en atención a 
la complejidad de la realidad a estudiar que debe ser vista desde 
varias perspectivas dentro de una lógica del diálogo.
Enfoque
El enfoque de investigación cualitativa es el que se aplicará para 
ocuparse de la práctica concreta del directivo docente coordina-
dor en la situación particular de inclusión educativa, es decir, en el 
campo de investigación educativa evaluativa (McMillan & Schu-
macher, 2005, citado por Barboza, 2008).
Como técnicas de recolección de datos, se han contemplado 
la encuesta, la entrevista semiestructurada e instrumentos como 
cuestionarios, escalas de percepciones y matrices, tomando como 
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referentes el Lineamiento de Política de Educación Inclusiva de la 
ciudad de Bogotá y el índice de inclusión propuesto por Booth y 
Ainscow (2002) que en su versión para América Latina y el Cari-
be solo contempla las dimensiones de culturas y prácticas inclu-
sivas. Esta dimensión obedece a políticas inclusivas que ya están 
dadas en los ámbitos internacional, nacional y local; lo mismo 
aplica para las funciones del directivo docente en los contextos 
iberoamericanos. La triangulación (Cisterna, 2005) se ha consi-
derado tanto para los instrumentos como para el análisis de los 
datos (Jick, 1979). 
Alcances: descriptivo, explicativo, exploratorio y 
correlacional 
La investigación tendrá un alcance de tipo exploratorio.
Muestra 
La muestra se toma bajo criterios de significatividad o de relevan-
cia de las personas por su relación con los objetivos de la inves-
tigación y con la población a la que se refiere —en nuestro caso 
los coordinadores son la población principal—, junto a las per-
cepciones que de su papel tienen los docentes orientadores de las 
instituciones educativas públicas distritales de tres localidades di-
ferentes de la ciudad, con características diferentes, con el fin de 
poder realizar apreciaciones diferenciadas. Para lograr establecer 
esas instituciones y esas localidades se partirá de la implemen-
tación de una encuesta dirigida a los directivos docentes recto-
res, coordinadores y orientadores sindicalizados de la ciudad de 
Bogotá y a los docentes de apoyo a la inclusión en las diferentes 
instituciones educativas de la ciudad. 
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Conclusiones 
Este proyecto de investigación educativa se constituye en un pro-
ceso de construcción que se ha basado en el conocimiento y la 
comprensión previa de los fundamentos teóricos y metodológi-
cos, así como en los principios básicos en torno a los paradigmas, 
los enfoques, los métodos, los tipos de estudio y los diseños de 
investigación. La claridad con respecto a estos ha sido pieza clave 
para avanzar en su consolidación.
Cabe destacar que, como proceso, ha estado en construcción, 
deconstrucción y perfilamiento; una vez que se ha entendido y se 
ha tenido claridad sobre los diferentes enfoques o tipos de investi-
gación, lo que va de la mano de la comprensión de los conceptos 
fundamentales relativos a los métodos de investigación, los tipos 
de estudio y los diseños de investigación, se ha podido precisar 
la selección del enfoque en relación con la naturaleza del objeto 
de investigación que se desea abordar. 
De esta manera, aspectos como la diferenciación entre la in-
vestigación cuantitativa, la cualitativa y la mixta, los métodos de 
la investigación educativa y los alcances y tipos de estudio, permi-
ten, de una manera más fundamentada, el diseño de la investiga-
ción educativa en calidad de directivos. Por otra parte, se espera, 
en esta entrega, haber superado las falencias en torno a la cons-
trucción del objetivo general y de los específicos concernientes a 
la investigación a partir de una profundización de los elementos, 
de las comprensiones y de los conocimientos con respecto a las 
dos unidades anteriores. Acá se han abordado de manera más 
profunda e intencional para dar respuesta satisfactoria en cuanto 
a la retroalimentación realizada por la docente en este proceso de 
construcción del proyecto de investigación.
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Capítulo 4.  
Nodo de gestión del 
conflicto escolar
Este capítulo aborda criterios, prácticas, tensiones e interre-laciones que surgen en la gestión de la convivencia escolar. 
Por más de cincuenta años, Colombia ha sido un país afecta-
do por fenómenos de violencia social que trascienden la cultura 
familiar, barrial y escolar. La práctica profesional del coordinador 
está centrada, en un porcentaje significativo, en la gestión del con-
flicto, que lo expone a una serie de tensiones que desencadenan 
malestar y estrés. Por su parte, los adolescentes y jóvenes crecen 
en una sociedad que ha transformado la relación adulto-joven fa-
voreciendo las actitudes de agresión y de maltrato de estudiantes 
a docentes, lo que constituye a la vez, una problemática y un reto 
para la educación contemporánea. 
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Maltrato escolar y malestar docente: 




Violencia escolar y malestar docente son fenómenos con una tra-
dición investigativa paralela, por lo que no se han determinado 
los posibles vínculos entre uno y otro. La realidad actual señala 
un cambio en la estructura relacional entre adultos y jóvenes, pro-
piciando la emergencia de actitudes de agresión y de maltrato de 
estudiantes a docentes. Es necesario reconocer la problemática 
para empezar a afrontarla desde el campo educativo. 
En un momento, en un lugar 
Diversos autores coinciden en la transformación del mundo oc-
cidental en la segunda mitad del siglo XX. Hubo efectos a nivel 
social, cultural, económico, político y tecnológico y una trans-
formación profunda de la posición del Estado con respecto a los 
ciudadanos: el Estado ya no controla ni define las maneras de re-
lacionarse, simplemente supervisa la manera en que fluye el li-
bre intercambio de bienes y servicios, es decir, gobierna la mano 
invisible del mercado: “Él encarna la sacralización de determina-
dos principios: eficiencia, productividad, competitividad, renta-
bilidad. Estos quedan investidos de la autoridad moral necesaria 
17 Psicólogo. Magíster en Educación, estudiante del Doctorado Interinstitucional 
en Educación de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas. Coordina-
dor del colegio Antonio Villavicencio IED.
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para legitimar los ‘imperativos’ del mercado y justificar los costos 
sociales” (Lechner, 2002, p. 22).
Es claro que estos cambios implican, a su vez, un tipo espe-
cífico de individuo que logre insertarse en el juego de relaciones 
propuesto desde el sistema neoliberal, es decir, un sujeto centra-
do en sus propios intereses, que no de importancia a los procesos 
históricos y que restrinja a su mínima expresión su vinculación 
social y política (Lechner, 2002; Ortiz-Molina, 2012). 
A nivel del sistema educativo, se identifican una serie de re-
formas que pretenden adecuarlo a los cambios socioculturales del 
momento buscando la: 
(…) superación de la crisis de los sistemas escolares na-
cionales, que debían adaptarse y proponer un nuevo modelo 
de sociedad (…) que cada sistema adoptara como principios 
de funcionamiento: la planificación educativa, la revisión de 
los programas académicos, la modernización y reforma de la 
administración, la formación docente (Puiggrós, 1987, p. 196).
Martinic señala, sobre la fase de reformas educativas más re-
ciente: “Este nuevo ciclo de reformas está centrado en la calidad de 
la educación y promueve cambios en el proyecto y gestión educa-
tiva de los establecimientos, en la pedagogía, currículo y sistemas 
de evaluación” (2001, p. 18). 
En ese sentido, la escuela se entiende como una empresa más, 
es decir, como un espacio en el que se introduce un material dado 
—niños y niñas— y, a través de un proceso de “manufactura” bas-
tante prolongado, saldrá un ciudadano que debe hacerse respon-
sable de la generación de sus ingresos —inserción laboral y efi-
cacia productiva— para poder consumir las mieles que le ofrece 
el mercado. Laval sintetiza esta situación de la siguiente manera: 
Si todavía no asistimos a la liquidación brutal de la forma escolar 
en tanto que tal, asistimos con toda seguridad a una mutación de la 
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institución escolar que se puede asociar a tres tendencias: una desinsti-
tucionalización, una desvalorización y una desintegración (2004, p. 26). 
El cambio de los sistemas educativos, de la institución escolar 
y del trabajo docente, coincidió con el del estatuto de la infancia 
en la Convención Internacional de los Derechos del Niño (Asam-
blea General Naciones Unidas, 1990) y su reconocimiento como 
sujeto de derechos. Esta nueva legislación implicó un cambio ra-
dical en las relaciones intergeneracionales, basadas previamente 
en la subordinación del niño al adulto, y se estableció la doctrina 
de la Protección Integral:
Las juventudes contemporáneas establecen nuevas rela-
ciones con las generaciones mayores, abandonando la lucha 
tradicional por el poder adulto, característica de tiempos pa-
sados. Las confrontaciones y conflictos responden más bien 
a cosmovisiones diferentes, así como a las necesidades de 
individuación que emergen durante la fase juvenil. El reco-
nocimiento de la incertidumbre actual, de la rápida obso-
lescencia de los instrumentos de avance cognitivo y social, 
favorece una crisis de los adultos (Krauskopf & Maddale-
no, 2006, p. 19).
Por otra parte, a nivel legislativo en Colombia, en 2006, se ex-
pide la Ley 1098 de Infancia y Adolescencia, derogando el Códi-
go del Menor (Decreto 2737 de 1989), en la que se recoge la fi-
losofía de la Convención Internacional de los Derechos. En ella 
se definen los cambios necesarios para reconocer a niños, niñas 
y adolescentes como sujetos de derechos. Cabe resaltar que en 
esta norma se incluyen apartados específicos de las funciones de 
las instituciones educativas, los directivos y los maestros, quie-
nes, desde entonces, deben asumir doce obligaciones especiales, 
tres éticas y diez complementarias ante los estudiantes menores 
de dieciocho años. 
125
Capítulo 4. Nodo de gestión del conflicto escolar 
Posteriormente, en 2013, se aprueba la Ley 1620 de Convi-
vencia Escolar y su Decreto Reglamentario 1965 con los que se 
profundizan los cambios en las funciones de las instituciones es-
colares y en el quehacer del maestro como garante de derechos 
de sus estudiantes. 
Como se observa, se delimita una transformación de la escue-
la, del maestro y del estudiante con respecto a la manera en que, 
históricamente, cumplían con sus papeles y funciones. Con este 
telón de fondo, se puede afirmar que la inadecuación de la escuela 
a las nuevas demandas sociales y culturales propició la configu-
ración de dos tipos de fenómenos: la violencia escolar, puntuali-
zada por Olweus en 1978, y el malestar docente, acotado por Es-
teve Zarazaga (1987).
Sobre la violencia escolar
La Organización Mundial de la Salud (OMS) ha definido la vio-
lencia como:
El uso deliberado de la fuerza física o el poder, ya sea en 
grado de amenaza o efectivo, contra uno mismo, otra per-
sona o un grupo o comunidad, que cause o tenga muchas 
probabilidades de causar lesiones, muerte, daños psicoló-
gicos, trastornos del desarrollo o privaciones (OMS, 2002). 
En relación con la violencia escolar, se ubica a Dan Olweus 
como el autor que inauguró la reflexión sobre los fenómenos de 
violencia en el ámbito escolar. En 1978 publicó el libro Conductas 
de acoso y amenaza entre escolares, donde define las conductas de 
acoso como: 
Un alumno es agredido o se convierte en víctima cuan-
do está expuesto, de forma repetida y durante un tiempo, 
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a acciones negativas que lleva a cabo otro alumno o varios 
de ellos… Se produce acción negativa cuando alguien, de 
forma intencionada, causa un daño, hiere o incomoda a otra 
persona (Olweus, 1998, p. 25).
El análisis del concepto referente de violencia, es decir el de la 
OMS, ha permitido identificar vacíos en su definición; lo anterior 
lleva a ubicar la violencia escolar en el campo de lo microsocial, es 
decir que se da en la dinámica de las relaciones interpersonales: 
“(…) violencias interpersonales, impulsivas y difusas que hacen 
relación a las conductas que se describen como abuso, trasgresión, 
intimidación, represión, maltrato, humillación y que explican com-
portamientos que pasan desapercibidos en diferentes contextos 
de la vida cotidiana” (García et al., 2012, p. 11).
García y otros plantearon tres campos de manifestación de la 
violencia escolar: 
1) Violencia en la escuela, como el conjunto de fenóme-
nos que interrumpen o que alteran la vida de los sujetos o 
de la comunidad y la convivencia entre los diferentes ac-
tores de la comunidad educativa y su entorno. 2) Violencia 
contra la escuela, aquellos actos destinados a dañar o des-
truir la institución escolar, su patrimonio físico o simbólico 
y que pude darse por actores internos o externos a la escue-
la; y 3) Violencia institucional, como aquellas manifestacio-
nes de abuso de poder de los agentes institucionales, bien 
sea en el plano de lo físico, psicológico o simbólico (García 
et al., 2012, p. 30). 
Por otro lado, García (2012; 2017) plantea por lo menos cinco 
tipologías de la violencia escolar: 
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Acoso: 
(…) conducta agresiva entre pares, repetida en el tiempo, 
con desequilibrio en las relaciones de fuerza y con indefen-
sión de la víctima para poder salir de la situación. La natu-
raleza de este acoso puede ser física o directa, emocional o 
indirecta y sexual (García, 2012, p. 41).
Ciberacoso: 
(…) es un nuevo tipo de acoso que se da a través de las 
tecnologías de la información y la comunicación(…) es una 
agresión intencional, por parte de un grupo o un individuo, 
usando formas electrónicas de contacto repetidas veces con-
tra una víctima que no puede defenderse fácilmente por sí 
misma (Smith et al., 2008, p. 376).
Maltrato: 
(…) forma específica de violencia escolar, que se mani-
fiesta en la cultura escolar a través de maltrato físico y mal-
trato emocional que incluye el verbal, pudiendo ser ocasio-
nal, presentándose en relaciones jerárquicas de adultos hacia 
infantes y jóvenes o en dinámicas de pares, adultos-adultos 
o entre niños/as o entre jóvenes; igualmente puede produ-
cirse desde la población infantil y juvenil hacia los adultos 
padres, cuidadores y profesores (García, 2012, p. 12).
Contravenciones: 
(…) son los comportamientos que van en contra de la 
sana convivencia y el no acatamiento de las normas. Estas 
contravenciones se dan en el ámbito familiar, en el escolar, 
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en el barrial y, en general, en los espacios públicos y priva-
dos” (García, 2012, p. 46). 
Infracciones: 
(…) que corresponden a delitos cometidos por adoles-
centes, por ejemplo, el robo a mano armada, el homicidio, 
o el tráfico de drogas que, en Colombia, deben ser atendi-
das por el Sistema de Responsabilidad Penal Adolescente” 
(García, 2017, p. 34). 
Enfoques sobre la violencia escolar
Al abordar el tema de la violencia escolar, Blaya, Debarbieux y Ala-
millo señalan que hay tres visiones investigativas del fenómeno: 
“(…) la psicoeducativa —procesos personales e interpersonales—; 
la sociopedagógica —factores sociales condiciones de riesgo— y 
la criminológica —discurso psicopatológico análisis descriptivos 
escuela factor etiológico—; cada una de ellas ha focalizado un as-
pecto del problema” (Blaya, Debarbieux & Alamillo, 2006, p. 295).
Se identifican tres fases en los procesos investigativos de la 
violencia escolar: en primer lugar, los estudios fundacionales que 
desde acercamientos cuantitativos delimitaron el problema (Ver 
Olweus en Noruega y Suecia, en 1978 y 1993). En segundo lugar, 
la fase en que se reconocen otros fenómenos “(…) sus distintas 
naturalezas y la interrelación que unos y otros problemas tienen” 
(Blaya et al., 2006, p. 206). La fase tres de los estudios en la que: 
“(…) se enfrenta a la convivencia escolar como sustrato desde el 
cual hay que entender, de forma diferenciada y en su conjunto, la 
complejidad de la vida social en las aulas y en los centros educa-
tivos” (Blaya et al., 2006, p. 207).
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Violencia escolar contra los docentes
Históricamente, el fenómeno de violencia escolar ha ubicado en su 
foco de atención a los estudiantes que son víctimas. No obstante, 
se han reconocido, de manera paulatina, situaciones en las que el 
docente es el sujeto agredido. Por ejemplo, en el estudio sobre las 
condiciones de trabajo y de salud docente de la Oficina Regional de 
Educación de la UNESCO para América Latina y el Caribe se plantea: 
La violencia es un problema grave que repercute sobre el 
trabajo docente, según asintieron los maestros participan-
tes. Esta situación no solo concierne al ámbito intrafamiliar, 
pues la integridad física de algunos profesores ha sido ame-
nazada o afectada por actos de violencia al interior de los 
centros escolares (UNESCO, 2005, p. 157).
En la investigación Clima, conflictos y violencia en la escuela, fi-
nanciado por la UNICEF y realizado en Argentina por FLACSO, 
se identifica el fenómeno en el que los agentes de la violencia son 
los alumnos y las víctimas los docentes, situación que se mani-
fiesta así: 
 P Comportarse de tal manera que impide al profesor dar clases 
—22,3%, en mayor medida en las escuelas privadas—. 
 P Falta de respeto a algún profesor —8,0%, especialmente en 
escuelas privadas—.
 P Agresión física a algún adulto de la escuela (1,5%). Sobre este 
último ítem, un 1,1% de los alumnos afirma haberla llevado a 
cabo al menos una vez (2011, p. 95).
Por su parte Eljach, en el informe Violencia escolar en América 
Latina y el Caribe superficie y fondo, señala en relación con la vio-
lencia contra los educadores: 
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La violencia contra los educadores también está presente 
y por ello merece considerarse, tanto por sus consecuencias 
en la profesión docente como por ser un síntoma claro de la 
pérdida de legitimidad de las autoridades educativas y de la 
ruptura del acuerdo básico entre madres, padres y educado-
res sobre las pautas de educación (2011, p. 18).
Gómez Nashiki define la violencia hacia el docente como: 
“(…) un recurso de poder que busca restarle autoridad, cuestio-
nando su trabajo y las disposiciones que adopta, con la finalidad 
de desestabilizar el control en el aula y lograr legitimidad entre 
sus compañeros” (2014, p. 22).
En Colombia, los estudios sobre violencia escolar iniciaron 
con la investigación de Parra Sandoval, González y Moritz, don-
de es relevante la tipificación de violencia que realizan: “La nue-
va violencia es la ejercida por la comunidad o los alumnos sobre 
el docente, por los alumnos sobre los alumnos, y la derivada de 
lo que se podría llamar crisis ética de los maestros” (1992, p. 293). 
Con respecto a la violencia por parte de estudiantes se en-
cuentra la Encuesta de Convivencia Escolar 2011, realizada en 
Bogotá. En ella se ubican dos ítems específicos sobre el maltrato 
o la agresión hacia los maestros. El 6,5% de los estudiantes en-
cuestados afirma que las agresiones físicas de estudiantes hacia 
profesores es una de las situaciones que afectan el ambiente del 
aula. Por su parte, aproximadamente el 17% de los alumnos señala 
que las agresiones verbales de estudiantes a profesores afectan la 
dinámica de clase. Finalmente, en 2016, Montoya, en su tesis de 
maestría, indaga sobre los efectos emocionales de las situaciones 
de violencia en los docentes. Reconoce afectaciones al nivel de la 
identidad profesional. 
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El malestar docente 
Este fenómeno fue contextualizado y definido por Esteve Zara-
zaga así: 
Desde hace tiempo viene utilizándose el tópico “malestar 
docente” Berger (1957), Mandra (1977), Amiel (1980, 1982, 
1984); Dupont (1983) (…) para describir los efectos perma-
nentes de carácter negativo que afectan a la personalidad 
del profesor como resultado de las condiciones psicológi-
cas y sociales en que se ejerce la docencia (1987, pp. 24-25).
En ese orden de ideas, el malestar docente consiste en la apa-
rición de sintomatología en los aspectos emocional, mental y físico 
que afectan el desarrollo de la labor de quien lo padece. 
Factores que inciden en el malestar docente
Esteve ubica dos tipos de factores en el surgimiento del malestar 
docente: por un lado, los llamados de primer orden, que corres-
ponderían a la función docente como tal: “los que inciden direc-
tamente sobre la acción del profesor en su clase, generando ten-
siones asociadas a sentimientos y emociones negativas, son más 
concretos y referidos a la acción docente” (1994, p. 117). 
Por otro lado, ubica los factores de segundo orden: 
(…) los referidos a tensiones ambientales, al contexto en 
que se ejerce la docencia. Su acción es indirecta promueve 
disminución de motivación en el trabajo, de su implicación 
y de su esfuerzo (…) Cuando se acumulan influyen sobre 
la imagen que el profesor tiene de sí mismo y de su traba-
jo profesional, planteando una crisis de identidad que pue-
de llegar incluso a la autodepreciación del yo (1994, p. 28). 
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Dentro de estos factores se encuentran la modificación en el 
papel del profesor y de los agentes tradicionales de socialización, 
las contestaciones y contradicciones en la función docente, la vio-
lencia en las instituciones escolares, las transformaciones en el 
apoyo social a la función docente, el cambio en los objetivos del 
sistema escolar y en el acceso al conocimiento, y la imagen social 
del profesor.
Es importante señalar, una vez identificado el fenómeno de 
violencia descrito más arriba, que el maltrato hacia el docente hace 
parte de los llamados factores de primer orden, ya que surgen de la 
interacción del docente y el estudiante y de la dinámica relacional 
que se conjuga para generar efectos de maltrato hacia el docente. 
Por su parte, la violencia identificada entre los factores de segun-
do orden correspondería a la violencia social externa a lo esco-
lar pero que, en situaciones específicas, lo ubica como escenario. 
Enfoques de análisis y formas de nominación del 
malestar docente
El malestar docente se entrecruza con conceptos como el de es-
trés (Selye, década de los treinta), el de síndrome de burnout o de 
agotamiento profesional (Freudenberger, 1974) y el ciclo degene-
rativo de la eficacia docente (Blase, 1984). Igualmente, se enmarca 
en el campo de la salud mental entendida como “(…) un estado 
de bienestar en el que el individuo es consciente de sus propias 
capacidades, puede afrontar las tensiones normales de la vida, 
puede trabajar de forma productiva y fructífera y es capaz de ha-
cer una contribución a su comunidad” (OMS, 2013). 
El fenómeno ha sido abordado desde diversos enfoques, algu-
nos de tipo subjetivo y otros objetivos según la importancia que 
se le asigna a los factores internos —personalidad del docente, 
estrategias para afrontar el problema, etcétera— o a los factores 
externos —ambiente externo, condiciones laborales, accidentes 
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físicos, etcétera— y a la conceptualización que proponen. También 
es posible pensar en aproximarse a este desde diferentes discipli-
nas, como la sociología, la psicología, la antropología, o con mi-
radas clínicas y organizacionales. 
En su acercamiento clínico subjetivo, Ada Abraham diseñó 
la matriz interpersonal del sí mismo profesional del enseñante. Este 
instrumento se fundamentó en perspectiva psicodinámica y dio 
importancia a las relaciones interpersonales de los docentes, así 
como a aspectos intrapersonales de cada uno de ellos. Una mirada 
psicoanalítica es la propuesta de Cordié y Agoff que delimitan, a 
partir de un fenómeno que denominan fobia escolar, algunos de-
terminantes del malestar docente entre maestros en Francia: “(…) 
los maestros atribuían el desencadenamiento de su fobia escolar 
al estrés inherente a la profesión: presión de los superiores jerár-
quicos, demandas paradójicas de la institución, de los padres, de 
los alumnos” (1998, p. 9).
En la literatura anglosajona que se identifica con un enfoque 
objetivista, se utiliza más la nominación de síndrome de burnout. 
Chernis (1980) y Maslach (1976), lo definen como: “una reacción 
al ‘estrés laboral crónico’ que se relaciona directamente con las 
demandas que, desde lo laboral, se le hacen al empleado” (Diaz-
granados, González, & Jaramillo, 2006, p. 46). 
Se reconocen por lo menos tres maneras de abordar el síndro-
me de burnout: desde lo psicológico, desde lo sociológico y des-
de lo organizacional (Gil-Monte, Silla, & Dir Mayor, 1997). Sobre 
esta última, García Hernández señala: “(…) se centraron en de-
mostrar el carácter exógeno del malestar docente y su vinculación 
con el entorno laboral, conveniente para orientar las acciones de 
intervención y prevención hacia el cambio organizacional y de las 
condiciones exteriores de trabajo” (2017, p. 32).
En síntesis, siguiendo a Zavala Zavala (2008), se puede plan-
tear que el síndrome de burnout y el malestar docente hacen re-
ferencia a un fenómeno continuo. El primero correspondería a 
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fases iniciales del proceso y el segundo a la exacerbación de los 
síntomas con consecuencias negativas a nivel profesional, social 
y personal para quien llega a ese grado de enfermedad. 
Malestar docente en Latinoamérica
En Latinoamérica, la investigación más relevante sobre el tema 
es Condiciones de trabajo y salud docente, publicado por la Oficina 
Regional de Educación de la UNESCO para América Latina y el 
Caribe. En la introducción se señala que:
Los pocos estudios latinoamericanos disponibles sobre el 
tema, entre otros los realizados en Argentina, Chile, Ecua-
dor y México, representan una voz de alarma para el sistema 
educativo y la sociedad en su conjunto debido a que ofrecen 
hallazgos múltiples, en particular relacionados con la afec-
ción de la salud mental expresada en enfermedades como 
estrés, depresión, neurosis y una variedad de enfermedades 
psicosomáticas diagnosticadas y percibidas —gastritis, úlce-
ras, colon irritable, entre otras— (2005, p. 16).
Entre los hallazgos relevantes se ubica el porcentaje de des-
gaste emocional de los docentes a los que les fue aplicado el ins-
trumento de investigación y que muestra las consecuencias de 
este en su labor. Se observa la prevalencia de aproximadamente 
el 41% en el índice de desgaste emocional en países como Argen-
tina y Chile. El estudio concluye diciendo: 
Algunas de las líneas de investigación que se pueden pro-
fundizar a partir de este estudio son: violencia y salud men-
tal; estrategias preventivas de salud física y mental; factores 
de satisfacción protectores de la salud mental. Los proble-
mas que se muestran en este estudio exploratorio pueden 
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desde ya ser abordados con una mirada preventiva integral, 
optimizando la coordinación intersectorial, la participación 
y las herramientas de gestión a nivel directivo (UNESCO, 
2005, p. 42).
Malestar docente en Colombia
En Colombia se identifican los siguientes estudios: 
Desgaste emocional en docentes oficiales de Medellín Colombia 
(2005), donde se encontró que aproximadamente el 23% de los 
docentes encuestados podría presentar síndrome de burnout. Es 
relevante para esta investigación que el 20% de los maestros se-
ñaló que las situaciones de violencia en la institución son muy fre-
cuentes (Restrepo Ayala, Colorado Vargas & Cabrera Arana, 2006). 
Diazgranados y otros, en su estudio Aproximación a las proble-
máticas psicosociales y a los saberes y habilidades de los docentes del 
distrito, señalan que: 
En Colombia, las investigaciones sobre este fenómeno 
han sido muy pocas (…) esta investigación se realizó —en 
calidad de pilotaje diagnóstico— con el ánimo de determi-
nar cuáles son las principales problemáticas que rodean el 
quehacer de los docentes del distrito, el impacto que tienen 
sobre su bienestar psicosocial y los saberes y habilidades 
que usan para minimizar sus efectos negativos (2006, p. 45). 
En 2009, Gómez-Restrepo, Rodríguez, Padilla y Avella-Gar-
cía, publicaron El docente, su entorno y el síndrome de agotamiento 
profesional (SAP) en colegios públicos en Bogotá (Colombia). En esta 
investigación, de corte cuantitativo, se identificaron factores de 
riesgo como: 
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(…) estar a cargo de grupos numerosos de estudiantes, 
el mal comportamiento y las conductas destructivas o agre-
sivas de sus alumnos. Así, estar expuesto a situaciones de 
violencia durante las horas de trabajo podría aumentar el 
riesgo de SAP, como se ha visto ya en sujetos que ejercen 
otras profesiones (p. 281). 
Entre las maneras subjetivas de abordar el malestar docen-
te, se destacan reflexiones orientadas desde el psicoanálisis. Abril 
Martínez identificó, a través de un estudio mixto, ocho factores 
que inciden en la aparición de malestar docente, entre los cua-
les se destacan: la trayectoria profesional, la relación con los es-
tudiantes, con los compañeros y con los directivos (2012, p. 180). 
También se encuentran las revisiones de estados del arte sobre 
el tema: Angustia docente: una revisión de la investigación del males-
tar y la violencia docente en Latinoamérica (León, 2009) y El malestar 
en el docente. Estado del arte desde los aportes teóricos psicoanalíticos 
publicados en Argentina, México, Colombia, Brasil, Chile y Paraguay, 
entre 1983 y 2013 (Quintero Quintero, 2014). En ambos estudios 
se concluye la necesidad de realizar investigaciones que reconoz-
can la palabra de los docentes y que hagan posible el trámite del 
malestar que se vive en la institución escolar.
Finalmente, en el trabajo de Velandia (2014), La salud men-
tal docente como enfermedad profesional, la violencia aparece como 
un factor que influye en la labor docente por las intervenciones 
que debe realizar cuando los estudiantes se agreden; se encuen-
tra, además, una mención a que los maestros son objeto de agre-
siones de alumnos por represalias ante determinadas decisiones. 
Maltrato escolar asociado al malestar docente 
Como se observa en el recorrido realizado, parecen existir lazos 
evidentes entre los fenómenos de violencia escolar y el malestar 
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docente. Sin embargo, cada fenómeno ha sido estudiado de ma-
nera independiente, sin llegar a delimitar los vasos comunican-
tes entre uno y otro. Es relevante señalar que es posible ubicar un 
punto de intersección cuando se ve afectada la salud de aquel do-
cente que experimenta dichas situaciones. Lo anterior se sintetiza 
en lo expuesto por la UNESCO: 
El otro aspecto novedoso que aporta información es el 
análisis de cómo la violencia se transforma en exigencia la-
boral, potencia el desgaste, genera sufrimiento y afecta la 
salud del magisterio. A pesar de que estadísticamente no 
exista una correlación entre sufrimiento y violencia se ob-
serva que los síntomas que están vinculados a sufrimiento 
tienen mayor incidencia en los docentes que afirman que 
la violencia es un problema grave en la escuela. De los 82 
maestros que han sentido amenazada su integridad física 
en la escuela, 41 tienen entre 3 y 5 síntomas vinculados con 
el sufrimiento (2005, p. 69).
Más adelante se señala que: “La violencia es un problema gra-
ve que repercute sobre el trabajo docente (…) pues la integridad 
física de algunos profesores ha sido amenazada o afectada por 
actos de violencia al interior de los centros escolares” (UNESCO, 
2005, p. 157). Otros estudios refuerzan la tesis de la relación entre 
malestar docente asociado a la violencia escolar y su incidencia en 
la salud de los maestros. Por ejemplo, Zubieta y Susinos (1992), 
Grasso (1992), Esteve (1994), Salanova y Llorens (2011) tienen 
algunos estudios que dan testimonio de un aumento alarmante 
de las enfermedades profesionales de los docentes (García Her-
nández, 2017, p. 36). 
La noción de maltrato en el origen de formas de malestar do-
cente se fundamenta en investigaciones que identifican las causas 
más comunes de estrés: 
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(…) estudios realizados en Inglaterra pusieron de mani-
fiesto que los mayores agentes estresantes que dan origen a 
este eran los derivados de las interacciones sociales (relacio-
nes del profesor con los alumnos, compañeros de profesión, 
padres y resto de la comunidad educativa), la administra-
ción y el factor tiempo (Brown y Ralph, 1994). Para Manlove 
(1994) los conflictos derivados de las interacciones sociales y 
la ambigüedad están claramente relacionados con el burnout 
(Ryan, Connell & Deci, 1985; Brown & Ralph, 1994) (García 
Hernández, 2017, p. 52).
En relación a los efectos de la violencia escolar Krauskopf y 
Maddaleno señalan:
como respuesta a la violencia escolar, tanto víctimas como 
agresores pueden padecer daño físico e incluso llegar a la 
muerte, aunque las mayores consecuencias están relacio-
nadas con la salud mental, fundamentalmente aparecen 
la depresión, el trauma y una baja autoestima (2006, p. 9). 
En cuanto al maltrato hacia los docentes específicamente como 
desencadenante de malestar, Eljach refiere: 
El fenómeno de las agresiones contra los educadores pa-
rece ir en aumento; los porcentajes de docentes agredidos 
son significativos y merecen atención porque es un factor 
negativo que, sumado a la baja remuneración y la poca ca-
pacitación, afectan la calidad educativa y disminuyen —aún 
más— el atractivo por la profesión docente (2011, p. 55). 
No obstante las evidencias señaladas, es muy importante re-
ferir que, en la cotidianidad de la vida escolar, hay una tenden-
cia a naturalizar ciertas formas de relación y algunas actitudes y 
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conductas de los estudiantes hacia sus maestros, lo que lleva a 
pasar por alto situaciones que van cargando emocionalmente al 
profesor y, en caso de no ser tramitadas, pueden llevar a afecta-
ciones en su salud: 
En algunos grupos, dichos episodios han sido naturaliza-
dos y no se asocian necesariamente a conflictos maltratantes 
o violentos, sino incorporándolos como parte de sus culturas 
escolares de pertenencia: la “ley del hielo”, las expresiones 
verbales y no verbales en la sala de clases, las humillacio-
nes y denostaciones públicas a través de las redes sociales, 
el agobio y las deficientes condiciones laborales, entre otras 
(Galdames & Pezoa, 2015, p. 169). 
Conclusión 
Con el recorrido realizado se pusieron en evidencia los fenómenos 
del maltrato escolar y del malestar docente, así como su condición 
de indicadores de afectación de la salud mental de los maestros. 
Sin embargo, las relaciones entre ambos fenómenos no se han 
identificado del todo, lo que nos lleva a preguntarnos: ¿cómo se 
relacionan el maltrato escolar y el malestar docente en maestros 
de educación pública de Bogotá, de educación básica y media en 
la década comprendida entre los años 2010-2020? La elección de 
la población responde a que, en estos niveles se reporta mayor 
frecuencia de situaciones asociadas a violencia escolar en sus di-
ferentes tipologías, de acuerdo con las encuestas realizadas por la 
Secretaría de Educación del distrito,. 
En el periodo histórico se consideran dos hechos fundamen-
tales: de una parte, la entrada en vigencia, en 2006, del Código 
de Infancia y Adolescencia que replantea la condición social de la 
infancia desde un enfoque de derechos; y la promulgación de la 
Ley de Convivencia Escolar 1620 de 2013 en donde se contempla 
140
Coordinadores, agentes de transformación educativa
la modalidad de violencia de los estudiantes hacia los profesores 
en el Artículo 2°. De otra parte, definir este periodo de indaga-
ción abre la posibilidad de trabajar con profesores vinculados a 
los dos escalafones docentes vigentes en Colombia, como son el 
2277 y 1278, para establecer si el tipo de vinculación docente in-
fluye o no en la experimentación de malestar docente asociado 
al maltrato escolar.
Finalmente es relevante interrogarse sobre aquellos docentes 
que, a pesar de sufrir maltrato, logran superarlo y asumir pedagó-
gica y convivencialmente esta situación. ¿Qué competencias po-
seen? ¿Es posible formar docentes que puedan afrontar situacio-
nes de maltrato y lograr que se conviertan en movilizadoras del 
aprendizaje? Estas cuestiones son el motivo para seguir investi-
gando este fenómeno.
Referencias
Abril Martínez, C. A. (2012). Sobre la salud y la enfermedad en el per-
sonal docente del Colegio Antonio Villavicencio: una mirada al 
malestar docente desde la gestión de instituciones. Universidad 
Libre, 2. Trabajo de grado especialización en Gerencia y proyec-
ción social de la educción 
Asamblea General Naciones Unidas. (1990). Convención Internacio-
nal sobre los Derechos del Niño. Resolución 44/25, de 20 de No-
viembre de 1989.
Blaya, C., Debarbieux, E., Rey Alamillo, R. D., & Ortega Ruiz, R. (2006). 
Clima y violencia escolar. Un estudio comparativo entre España y 
Francia. Revista de Educación, 339, 293-315.
Cordié, A. y Agoff, I. (1998). Malestar en el docente: la educación con-
frontada con el psicoanálisis. Buenos Aires editorial Nueva Visión. 
Cornejo, R. y Quiñónez, M. (2007). Factores asociados al malestar/
bienestar docente. Una investigación actual. Revista Iberoameri-
cana Sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educación, vol. 5, núm. 
141
Capítulo 4. Nodo de gestión del conflicto escolar 
5e, diciembre, 2007, pp. 75-80 Red iberoamericana de Investiga-
ción Sobre Cambio y Eficacia Escolar Madrid, España
Diazgranados, S., González, C., y Jaramillo, R. (2006). Aproximación 
a las problemáticas psicosociales y a los saberes y habilidades de 
los docentes del distrito. Revista de Estudios Sociales, Universidad 
de los Andes, Número 23, abril 2006 pp 45-55, Bogotá https://doi.
org/10.7440/res23.2006.04
Eljach, S. (2011). Violencia escolar en América Latina y el Caribe. Uni-
cef. Impreso en Panamá
Esteve José M.: “El malestar docente” Ediciones Paidós, Barcelona 1994 
Esteve Zarazaga, J. M. (1987). El malestar docente. Revista Española de 
Pedagogía, 45(177), 443. Recuperado de https://www.jstor.org/
stable/23763459
Galdames, A. M. y Pezoa, C. (2015). Violencias hacia profesores de 
enseñanza media en la región metropolitana de Chile/Violence 
Towards Secondary School Teachers in the Metropolitan Region 
of Chile. Revista Rumbos TS. Un Espacio Crítico Para La Reflexión 
En Ciencias Sociales, (14), 155-172.
García, B., & Ortiz, B. (2012). Los maestros ante la violencia escolar. Bo-
gotá: Universidad Distrital Francisco José de Caldas. DOI:  ht-
tps://doi.org/10.14483/9789588782942 http://die.udistrital.edu.co/
publicaciones_DIE/maestros_ante_violencia_escolar
García Hernández, L. (2017). El malestar docente en educación bási-
ca y media superior (un estudio comparativo entre los niveles de 
preescolar, primaria, secundaria y preparatoria). Recuperado de 
https://dialnet.unirioja.es/servlet/tesis?codigo=228430
García Sánchez, B. Y., Barón Guerrero, F. J. y Ortiz Molina, B. I. (2012). 
La violencia escolar en Bogotá desde la mirada de las familias.Pu-
blicación (U. D. F. J. C., Ed.). http://die.udistrital.edu.co/sites/de-
fault/files/doctorado_ud/publicaciones/la_violencia_escolar_en_
bogota_desde_la_mirada_de_las_familias.pdf 
Gil-Monte, P., Silla, J. y Dir Mayor, J. (1997). Desgaste psíquico en el 
trabajo: el síndrome de quemarse. Madrid, Editores: Síntesis. 
Gómez-Restrepo, C., Rodríguez, V., Padilla, A. C. y Avella-García, C. 
B. (2009). El docente, su entorno y el Síndrome de Agotamiento 
142
Coordinadores, agentes de transformación educativa
Profesional (SAP) en colegios públicos en Bogotá (Colombia). Re-
vista Colombiana de Psiquiatría, 3(38), 279-293. Recuperado de 
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=80615421005
Gómez Nashiki, A. (2014). La violencia de alumnos hacia maestros en 
escuelas secundarias de Colima, México. Revista Pensamiento 
Educativo. número 51(2), pp 19-34.
Krauskopf, D. y Maddaleno, M. (2006). Estado del arte de los progra-
mas de prevención de la violencia en ámbitos escolares. Recupe-
rado de http://iris.paho.org/xmlui/bitstr. 
Laval, C. (2004). La escuela no es una empresa: el ataque neoliberal a 
la enseñanza pública. Grupo Planeta. Barcelona
Lechner, N. (2002). Las sombras del mañana. Recuperado de https://
dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=5362446
León, E. F. (2009). Angustia docente: una revisión de la investigación del 
malestar y la violencia docente en Latinoamérica. Innovar: Revista 
de Ciencias Administrativas y Sociales, Edición Especial, 93. Re-
cuperado de http://www.scielo.org.co/pdf/inno/v19s1/19s1a08.pdf
Martinic, S. (2001). Conflictos políticos e interacciones comunicativas 
en las reformas educativas en América. Revista Iberoamericana 
de Educación, 17-33.
Oficina Regional de Educación de la UNESCO para América Latina y el 
Caribe, O. / U. (2005). Las condiciones de trabajo y salud docen-
te: estudios de casos en Argentina, Chile, Ecuador, México, Perú 
y Uruguay. Santiago de Chile. Recuperado de https://unesdoc.
unesco.org/ark:/48223/pf0000142551
Olweus, D. (1998). Conductas de acoso y amenaza entre escola-




Ortiz-Molina, B. I. (2012). Violencia escolar: La mirada de los maestros 
sobre las relaciones de colegaje. Magis. Revista Internacional de 
Investigación en Educación, vol. 4, núm. 8, julio-diciembre, 2011, 
pp. 369-382. 
143
Capítulo 4. Nodo de gestión del conflicto escolar 
Parra Sandoval, R., González, A. y Moritz, O. (1992). La escuela vio-
lenta. Fundación FES. 
Parra Sandoval, R., González, A., Moritz, O. P., Blandón, A., & Busta-
mante, R. (1992) 316 p. La escuela violenta. Bogotá.






Quintero Quintero, A. del P. (2014). El malestar en el docente: esta-
do del arte desde los aportes teóricos psicoanalíticos publicados 
en Argentina, México, Colombia, Brasil, Chile y Paraguay, entre 
1983 y 2013. Tesis de maestria en educación universidad de An-
tioquia. Recuperado en: http://bibliotecadigital.udea.edu.co/bits-
tream/10495/6581/1/SofiaFernandez_2014_malestardocente.pdf
Restrepo Ayala, N., Colorado Vargas, G. y Cabrera Arana, G. 
(2006). Desgaste emocional en docentes oficiales de Medellín, 
Colombia, 2005. Revista de Salud Pública, (8), 63-73. Recuperado 
de https://www.scielosp.org/scielo.php?pid=S0124-00642006000 
100006&script=sci_arttext&tlng=en
Smith, P. K., Mahdavi, J., Carvalho, M., Fisher, S., Russell, S. y Tippett, N. 
(2008). Cyberbullying: Its nature and impact in secondary school pu-
pils. Journal of Child Psychology and Psychiatry and Allied Discipli-
nes, (49), 376-385. https://doi.org/10.1111/j.1469-7610.2007.01846.x
Velandia, P. (2014). La salud mental docente como enfermedad profe-
sional. Instituto Latinoamerícano de Altos Estudios, (35).páginas 
del artículo.
Zavala Zavala, J. (2008). Estrés y burnout docente: conceptos, causas y 




Capítulo 5.  
Nodo del ethos del 
directivo docente 
coordinador
Este nodo aborda la identidad del directivo docente coordina-dor en las diversas dimensiones de su desempeño, en cuanto 
a los aspectos ético, profesional y personal. 
El desarrollo de la dimensión subjetiva e inconsciente del 
coordinador constituye un aspecto fundamental en su quehacer 
profesional. Profundizar acerca de las relaciones entre su men-
te subjetiva y su gestión es un asunto que supone un campo de 
exploración y un estudio muy amplio. Por lo tanto, merece darle 
mayor importancia. Este capítulo hace una aproximación concep-
tual a la subjetividad en la coordinación escolar desde el punto de 
vista del psicoanálisis.
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Cada día que pasa, hay un mayor control de las acciones de do-
centes y directivos: se plantean formas de acción y protocolos con 
respecto a lo que acontece en la escuela. No obstante, ocasional-
mente, aparece algo imposible de entender y que obliga a entrar 
en las mediaciones discursivas. En esos casos, una alternativa es 
reconocer la incidencia del inconsciente y abrir la posibilidad de 
escuchar la expresión subjetiva y el reposicionamiento con res-
pecto al proceso educativo personal del estudiante. 
Sobre la educación y la escuela 
Se necesita toda una aldea para educar a un niño.
Proverbio africano
En necesario establecer claramente que la educación es un fenó-
meno inherentemente humano, ligado a la supervivencia de la 
especie y que trasciende los modelos y conceptualizaciones que 
sobre ella se han hecho. 
La educación está directamente relacionada con la prematura-
ción propia de nuestra especie y nos convierte en absolutamente 
dependientes del otro. En las primeras etapas de la vida, los pa-
dres cumplen una doble función: la biológica que implica cuidados 
18 Psicólogo. Magíster en Educación, estudiante del Doctorado Interinstitucional 
en Educación de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas. Coordina-
dor del colegio Antonio Villavicencio IED. 
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nutricios y ambientales para garantizar la supervivencia del niño; 
y la de socialización para preparar al niño para la futura integra-
ción sociocultural. Así, debe transmitir las reglas fundamentales 
de integración y pertenencia a un grupo social.
Cuando el niño llega a edad escolar, la escuela retoma la fun-
ción de culminar el proceso de socialización. Debe generar estra-
tegias y acciones para la integración del conocimiento necesario 
para entrar en la sociedad como agente productivo. Se debe se-
ñalar que la sociedad se ve beneficiada con la acción de los padres 
y de la escuela, porque contará con individuos que se identifican 
con ella y que la perpetuarán y sostendrán en el tiempo. Enkvist 
señala que: “El carácter de la sociedad moderna requiere que to-
dos aprendan porque también exige que cada uno gane un sa-
lario, respete las leyes y pague impuestos” (Enkvist, 2006, p. 12).
En ese orden de ideas, se reconoce la complejidad de la edu-
cación que actualmente ha visto crecer el número de actores que 
determinan el proceso. Por otro lado, la Constitución Política de 
Colombia señala como responsables del proceso educativo a la 
familia, al Estado y a la sociedad: los dos primeros se pueden defi-
nir con cierta facilidad, pero la sociedad es un componente difuso 
del que hacen parte desde miembros de la familia extensa, hasta 
agentes anónimos. Estos, a través de imágenes, frases y acciones 
en las redes sociales que introducen nociones que pueden ser de-
terminantes en la representación que se hace uno de la sociedad. 
La escuela 
La historia de la educación encuentra en la aparición de la institu-
ción escolar un punto de inflexión puesto que la propuesta educa-
tiva se organiza alrededor de tres rasgos fundamentales: el carác-
ter público, el gratuito y el obligatorio. A propósito de la escuela 
es importante señalar que, con el advenimiento de la Moderni-
dad, se institucionalizó y se asumió responsable de la educación 
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de los niños que llegaban a ella. Se le encargaron los procesos de 
socialización secundaria, lo que implica ampliar la interacción con 
otros niños, miembros de otras familias, y con adultos que debían 
asumir el proceso educativo como parte de su labor.
Con la fundación de la escuela moderna se buscó fortalecer la 
identificación de los individuos con los Estados nación, así como 
la docilidad de la población frente a las decisiones de los entes 
gubernamentales. Finalmente, el objetivo era que los individuos 
adquirieran conocimientos básicos: habilidades de lectura y escri-
tura y el manejo de operaciones básicas, conocimientos necesarios 
para las exigencias laborales de las nacientes fábricas de finales 
del siglo XVIII e inicios del XIX. 
Enkvist señala al respecto que: “La escuela pública era par-
te de la modernización del Estado. Si los ciudadanos sabían leer, 
el Estado podía tratar con ellos directamente, lo cual facilitaría la 
administración” (Enkvist, 2006, p. 30). En últimas, la escuela bus-
caba la formación de ciudadanos obedientes de las leyes, consu-
mistas de los productos y eficaces en las labores propias de la era 
industrial. Un beneficio de la escolarización es de tipo económi-
co: “la escuela es una solución económica, racional, de organizar 
la enseñanza: permite que una persona enseñe a muchos niños 
a la vez” (Enkvist, 2006, p. 31).
Hoy en día, hay una explosión de la oferta de métodos, técni-
cas, y propuestas educativas que prometen sacar lo mejor de cada 
niño, hacerlo el mejor, darle las herramientas para hacerse un lu-
gar en un mundo de competencias y mínimas posibilidades y en 
el que la rivalidad ya no será solo a nivel local, sino con personas 
de otras latitudes.
No obstante, las evidencias constantes de los fracasos edu-
cativos, en todo nivel, suscitan preguntas sobre lo que ocurre en 
el proceso de enseñanza-aprendizaje: ¿por qué no aprenden los 
niños? ¿Por qué hay tanta deserción en todos los niveles forma-
tivos? ¿Qué se juega en la interacción maestro-alumno? ¿Por qué 
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aparecen fenómenos de violencia escolar en todas sus formas y 
en múltiples grados? 
Por su lado, el otro actor del proceso, el maestro, no sale bien 
librado: enfermedades físicas y mentales, culpabilización desde 
lo social por los fracasos, asignaciones salariales mínimas y pobre 
reconocimiento social son algunas de las condiciones actuales de 
la profesión docente. 
Si partimos de lo básico, no es descabellado tomar la fórmu-
la lacaniana de la no relación sexual: no hay aprendizaje porque 
no existe la comunicación, porque hay equívoco, porque enseñar 
y aprender no coinciden. 
Función directiva: de la administración escolar a la 
gestión del malestar 
La idea de una función directiva en la que recae el mayor peso 
para alcanzar el éxito de las escuelas está en auge. Parte del logro 
del director escolar está en un liderazgo innovador, que se carac-
teriza por tres aspectos: (…) “desafiar los modos consolidados de 
hacer las cosas que nos llevan a la ineficiencia; fomentar la co-
laboración entre profesores, administrativos, padres y alumnos y 
conseguir que dicha colaboración sea prolongada en el tiempo”. 
Consideramos que esta mirada es interesante en la medida en que 
intenta dar cuenta de la construcción metodológica de un tipo de 
gestión escolar basada en lo procedimental. Aunque es obvio que 
cada institución es única, se intenta dar cuanta de cómo debería 
ser la postura del directivo ante la misión de liderar los destinos 
de una escuela (Slater, Silvia, & Antúnez, 2014).
Frente a la postura en mención, está el problema subjetivo 
que experimenta el directivo docente, ya que debe balancear un 
afuera social en el que cada quien se las arregla como puede, y 
el adentro institucional, aparentemente estable y tranquilo que 
encuentra su fortaleza en una tradición institucional de siglos de 
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existencia; es decir, direcciona los procesos formativos desde un 
ideal de respeto y tolerancia, sabiendo que en el afuera prevalece 
la ley del más fuerte.
En realidad, el adentro de la escuela es un espacio de gestación 
y transformación social en el que el diálogo intergeneracional cada 
día es más complicado debido, en parte, a que hay unas condi-
ciones para la destitución del lugar del conocimiento del maestro. 
De esa manera, el directivo es el responsable de la sinergia de 
un campo bullente en el que está en juego el devenir de los suje-
tos que llegan a la escuela para su integración social, y en el que 
debe lidiar con, por lo menos, tres tipos de actores y dos cúmulos 
de factores de compleja intervención. Esto, sin mencionar inicial-
mente la postura individual de cada maestro, de cada estudiante 
y de cada administrativo. 
Por otro lado, es imposible pasar por alto la incidencia del pro-
ceso que se viene dando desde la segunda mitad del siglo XX en el 
que se evidencia el desvanecimiento de las estructuras que soste-
nían lo social: crisis económicas, sociales, culturales y de identidad 
generan que todo lo que sustentaban, lo supuestamente inmo-
dificable, se tambalee y lleve a que los sujetos, en su individuali-
dad, experimenten una sensación de desamparo e incertidumbre 
ante lo nuevo y, sobre todo, ante la emergencia de su propio de-
seo. Deseo que, en épocas anteriores, era sometido a fuertes es-
tructuras represivas a nivel familiar y escolar.
Sobre la función directiva
En la actualidad, la función del directivo apunta a la articulación 
de las políticas estatales en el espacio institucional. Todo ello a 
partir de propuestas de gestión que buscan propiciar que todos 
los miembros de la comunidad se identifiquen con unos objeti-
vos, metas y con unos valores que den cuenta del horizonte hacia 
el que apunta la acción educativa institucional. 
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Dussel plantea la inadecuación de las formas escolares a las 
transformaciones sociales y culturales como uno de los factores 
determinantes del malestar educativo: 
Hoy, a las escuelas se le demandan muchas cosas, quizá 
demasiadas. Se les pide que enseñen, de manera interesan-
te y productiva, cada vez más contenidos; que contengan y 
que cuiden; que acompañen a las familias; que organicen a 
la comunidad; que hagan de centro distribuidor de alimen-
tos, cuidado de la salud y de asistencia social; que detecten 
abusos, que protejan los derechos y que amplíen la participa-
ción social. Estas nuevas demandas tienen que ver con nue-
vos tiempos, que redefinen la tarea de enseñar (2009, p. 10). 
Es de señalar que todas estas demandas caen como cascada 
sobre todos los miembros de la comunidad escolar, empezando 
por los directivos que son los directamente responsables de que 
todo fluya. El maestro, por su parte, permite esas imposiciones 
que vienen del nivel estatal, relegando la supuesta autonomía 
institucional: el directivo es entonces aquel que no hace barrera a 
políticas lesivas para los docentes. 
No obstante, consideramos que el directivo no es simplemente 
el ejecutor de políticas lejanas a la realidad. Su accionar debe apun-
tar a lo particular de la institución que dirige. Una de sus funciones 
cruciales, siempre y cuando se asuman como directivos que recono-
cen la incidencia del lenguaje en la constitución subjetiva y el ma-
lestar inherente al ser humano, es apuntar al reconocimiento de las 
formas discursivas presentes en la institución escolar, dinamizando 
aquellas que suscitan exclusión. Es el caso de intervenciones de do-
centes que buscan salvar a un grupo, pero terminan por generar el 
rechazo a algún estudiante; esta posición generalmente responde 
a demandas de otros padres de familia bajo la lógica del “hay que 
sacar la manzana podrida” para que no se dañen las demás. 
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Entender qué es un discurso y cómo se puede intervenir, es una 
de las necesidades para empezar a abrir posibilidades de interven-
ción en el contexto escolar. Zelmanovich define el discurso como: 
(…) una puesta en forma del lazo social, que bajo deter-
minados modos particulares hace ingresar al goce en una 
regulación por la vía del síntoma, siendo el goce aquello que 
está gobernado por un principio de repetición que puede 
impulsar al sujeto contra sí mismo o contra el semejante, 
más allá de su propia voluntad (2016, p. 22).
Esta definición da cuenta de la manera en que se organiza el 
lazo social, colocando especial énfasis en la manera en que el su-
jeto se relaciona con el objeto, y en la formulación de la preexis-
tencia del otro como campo simbólico que significa al infante an-
tes de ser sujetado al campo del lenguaje. 
La propuesta sobre el lazo social, desde el psicoanálisis, in-
tenta dar cuenta de la forma en que se instituye el vínculo con el 
otro al reconocer la imposibilidad de dar cuenta de lo pulsional 
desde lo simbólico. Lacan (1992) plantea cuatro lugares imposi-
bles de fusionar y desde los cuales puede leerse el relacionamien-
to de un sujeto con el otro:
(Apariencia o semblante) Agente  Otro (trabajo. goce)
 
 -------  -------
 Verdad #  Producción
 Quién dice  A quién
 
 -------  -------
 Qué se quiere decir  #  Qué se produce
Además de los lugares, en la propuesta lacaniana se em-
plean letras que dan cuenta de los elementos fundamentales del 
lazo social. De esa manera encontramos el S1 que aparece como 
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significante Amo y que representa al sujeto para otros significan-
tes; si se pudiera personalizar correspondería al Rey o, efectiva-
mente, a aquel que tiene un poder inapelable respecto de otros 
seres humanos. El S2 representa el Saber, por ello cuando apare-
ce en el lugar de agente, el discurso toma el nombre de Discurso 
Universitario. El S tachado ($), representa su ruptura: existe un 
malestar en la cultura y aparecen síntomas que manifiestan la in-
satisfacción inherente al ser humano. Finalmente, el objeto (a) es 
lo que el sujeto quiere obtener, es por lo que lucha día a día. Sin 
embargo, cuando finalmente se obtiene, el sujeto se da cuenta 
de que desea más allá del objeto (posgrado, carro, mujer bonita, 
hombre apuesto…). 
En ese orden de ideas, un directivo puede analizar cierto re-
lacionamiento, por ejemplo, de un docente con un estudiante, 
determinando la manera en que se dirige a él, lo que espera de 
su actuar y lo que en verdad movilizan sus acciones. Por ejemplo, 
calificar a un estudiante como insoportable muestra algo del or-
den de su ser y, a partir de ello, el niño o joven, puede actuar en 
consonancia a como lo nombra su interlocutor: 
Ese rechazo —de la subjetividad de su estudiante— tan-
to puede aparecer como culpabilización o como victimiza-
ción de los sujetos, dos caras de una misma moneda que no 
deja espacio para la responsabilidad. Cuando la vertiente 
es de culpabilización se centra toda la responsabilidad en 
el sujeto y la posición del profesional es la de alguien que 
enjuicia una conducta o un estilo de vida. Cuando se trata 
de la victimización la posición de los profesionales es la de 
la denuncia y todo se ubica del lado del otro pues el suje-
to aparece como su víctima. Estas perspectivas polarizadas 
obturan la división subjetiva que es el lugar del que puede 
brotar la pregunta sobre cómo incide cada uno en lo que le 
sucede (Tizio, 2010, p. 4).
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Cabe señalar que el directivo debe relacionarse sobre todo con 
sus docentes, debe intentar orientar su labor, generar espacios de 
reflexión para poder movilizar detenciones y radicalizaciones con 
respecto a los estudiantes. Por ejemplo, debe detener el círculo vi-
cioso de la frustración que implica dejar tareas, fracasar pues no 
se realizan y dejar más. A la luz de las detenciones en un discurso 
dado, puede darse que, desde un lugar de poder, el maestro asuma 
a los estudiantes en el lugar del esclavo para producir resultados. 
Sin embargo, se estaría educando para reproducir y no para gene-
rar algo novedoso y personal a nivel de lo subjetivo del estudiante. 
Tomando en cuenta lo anterior es muy importante reconocer 
que el directivo debe asumir un papel de agente con respecto a los 
maestros a los que lidera, con el fin de contribuir a que los logros 
institucionales se cumplan. Igualmente debe transformar prácti-
cas segregativas y de exclusión hacia los estudiantes que apare-
cen como diferentes y que corren el riesgo de ser desvinculados 
porque obstaculizan el proceso de los más adaptados. 
Al establecerse una relación discursiva entre el directivo y los 
docentes, se da un posicionamiento tal que determina las posibi-
lidades institucionales: 
Es por ello que cuando un agente habla no sólo ofrece el con-
tenido del mensaje, sino que construye a su interlocutor, quien 
asume el valor representado por el elemento-letra-matema que 
ocupa su lugar en el discurso. El interlocutor es así producido en 
una estructura determinada, aunque cabe advertir que ello es 
posible en la medida que por sus propias características y por su 
lugar institucional viene a asumirlo —consciente e inconsciente-
mente— (Zelmanovich, 2016, p. 26).
Por otro lado, cuando los agentes del discurso son los maes-
tros y expresan sus reparos a lo que propone el directivo, emerge 
no solo su punto de vista fundamentado en la experiencia, sino 
también la queja con respecto a la institución: ¿es posible pen-
sar en un posicionamiento de tipo histérico donde se dirigen a 
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un amo, de manera impotente para transformar aquello que no 
funciona? Esta idea toma fuerza si recordamos que en la histeria 
hay una queja respecto del Otro, remarcando su incompletud y 
su responsabilidad en no ofrecer lo que el sujeto requiere. Por su 
parte, uno de los mensajes recurrentes entre los docentes, es la 
idea de no estar preparados para asumir estudiantes con necesi-
dades especiales o fenómenos de violencia escolar que expresan 
al: “no preparados para asumir encargos sociales de esta época”.
Es curioso que se apunte siempre a pedir más capacitación o 
el apoyo de un experto que direccione las acciones que llevan a 
cabo como docentes, es decir, se pide un saber que les permita li-
diar con lo que acontece en las aulas. 
Lo anterior se ilustra en el desarrollo de una reunión con maes-
tros de primaria, en la que aparecen elementos de identificación, 
como por ejemplo la sensación de impotencia frente a algunos 
casos, no saber cómo asumirlos, la petición de centrar su labor en 
lo que acontece en el aula sin permitir la intervención de agentes 
externos; las maestras se nombran poseedoras del saber peda-
gógico y este debe ser preservado de la interferencia externa. Sin 
embargo dicho saber solo es aplicable a niños juiciosos que no 
irrumpen en las actividades para desarmar lo planeado. 
La pregunta a partir de lo expuesto es cómo generar un cam-
bio de discurso que permita un posicionamiento por parte de las 
docentes, en el que cada obstáculo se asuma como reto y no como 
carga, posibilitando propuestas novedosas y que logren atraer el 
deseo de aprender de sus estudiantes. 
Malestar docente reto para el directivo ante lo real 
de lo imposible en educación
Tomando en cuenta el recorrido realizado, introducimos en este 
momento la noción de malestar docente. No es un fenómeno nue-
vo, ya ha sido delimitado desde diferentes orillas conceptuales. Por 
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ejemplo Esteve señala el carácter indefinible de la sensación que 
los docentes experimentan y lo describe así: “efectos permanen-
tes de carácter negativo que afectan a la personalidad del profe-
sor como resultado de las condiciones psicológicas y sociales en 
que se ejerce la docencia” (Esteve, 1994, p. 25).
Por su parte, Cordié y Agoff relacionan el malestar docente 
con sentimientos de pérdida de autoridad y con el miedo que la 
labor docente provoca entre algunas maestras: “Aquí lo que do-
mina es la impresión de tener demasiadas responsabilidades que 
asumir y ser incapaz de hacerlo” (1998, p. 17).
Ante el surgimiento del malestar, la mayoría de maestros emi-
ten mensajes de ayuda que pueden ser dirigidos a un compañero 
o a un directivo, pero que por lo general no son escuchados. Pre-
valece la noción de malestar como algo del orden personal, ex-
cluyendo la incidencia del entorno: “Sea como fuere, en el plano 
inconsciente este sufrimiento está dirigido al otro y se concreta 
en determinado momento en una queja expresada en general al 
médico” (Cordié & Agoff,1998, p. 64).
Frente a lo expuesto, la función del directivo es leer los fenó-
menos propios de la realidad escolar y poder identificar en qué 
momento hay una detención en un discurso de algún docente. 
Por ejemplo, el del que se posiciona como Amo y ve en sus estu-
diantes Esclavos a los cuales controlar y exigir, o el del posiciona-
miento histérico en el que prevalece la queja y la detención ante 
cualquier reto u obstáculo que planteen los estudiantes, especial-
mente los difíciles y diferentes. 
Como se observa, el directivo vive una tensión permanente 
para balancear lo universal y lo particular en la búsqueda del lo-
gro de los objetivos misionales establecidos para las instituciones 
educativas. Profundizando aún más, es posible pensar que el di-
rectivo no solo debe atender lo particular de un estudiante y lo 
universal del grupo del que hace parte, sino también debe iden-
tificar lo singular de cada uno de sus maestros y, a la vez, tratar 
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de fomentar una cierta vinculación a lo común que le otorga un 
lugar en el grupo de maestros del que hace parte.
El directivo debe jugársela para abrirle un espacio a lo subje-
tivo en la escuela. En palabras de Dussel, debe preguntarse sobre 
qué lugar hay para lo singular en la escuela. Está obligado a con-
tribuir a que lo singular no se ahogue en la uniformidad que ha 
caracterizado el campo escolar desde su origen. Por otro lado, se 
tiene que plantear la pregunta por la singularidad de los docen-
tes a quienes dirige y cuestionarse e intentar generar condiciones 
para que ellos puedan desarrollar su creatividad en el ejercicio de 
su labor docente. 
Identificar lo propio de cada maestro implica identificar lo sin-
tomático. Tanto para Freud como para Lacan, el síntoma da cuenta 
de lo más personal y singular del sujeto; de alguna manera, a tra-
vés del síntoma, el sujeto logra articular algo de su malestar para 
poder lidiar con la insoportable ruptura generada por la inscrip-
ción del sujeto en la cultura y por la presencia permanente de lo 
pulsional como imposible de satisfacer. 
En relación al síntoma, Tizio nos hace un aporte relevante en 
la presente reflexión: 
El síntoma da cuenta de un funcionamiento, de un modo de 
hacer singular a cada sujeto ya que hace el nudo del que se sos-
tiene su posición en el mundo asegurándole un sentido y una sa-
tisfacción. Da lo que se puede llamar un estilo que es el relieve vi-
sible de su modo de tratar del goce. Cuando por las razones que 
sean esto no es así aparece un malestar y se transforma en sínto-
ma patológico. El malestar es indicador de una dificultad con la 
mencionada regulación (2016, p. 4). 
En ese orden de ideas, el síntoma emerge como una posibilidad 
más que como una barrera u obstáculo en el objetivo de construir 
condiciones para el desarrollo de una práctica educativa adecuada 
a las necesidades de la sociedad y de la familia contemporánea. 
Lo importante es no reducir la manifestación sintomática a algo 
158
Coordinadores, agentes de transformación educativa
que solo incumbe al sujeto a nivel biológico, comportamental o 
fisiológico. Por el contrario, el síntoma emerge en un espacio ins-
titucional y, de alguna manera, da cuenta de las condiciones de 
dicho espacio. Por otro lado, responde a un contexto sociocultural 
que determina las relaciones establecidas por el sujeto maestro 
con respecto a otros sujetos del medio en que labora. 
Es de señalar que entre las relaciones establecidas por el maes-
tro, la más determinante es la constituida con sus estudiantes: esta 
es privilegiada en el sentido de dar cuenta de la manera en que 
se instala algo del orden del ser del maestro y cómo este es mo-
vilizado hacia acciones creativas a nivel de la enseñanza —aquí 
se podrían ubicar elementos cercanos al concepto de sublima-
ción—, o hacia lo sintomático, como vía de resolución de un real 
imposible de tramitar. 
Al reconocer las coordenadas en las que aparece el males-
tar subjetivo, es posible pensar formas de relación que faciliten 
el desarrollo de la labor docente. Esto no quiere decir eliminar el 
malestar, que es inherente a la condición humana, sino otorgar 
un valor especial al lazo social como vía de expresión y de desa-
rrollo subjetivo. 
Al ser una profesión que debe articular pasado, presente y fu-
turo, la docencia debe apelar a la esperanza de cambio y de trans-
formación: amarrar su quehacer a un sueño, a una posibilidad de 
cambio y de superación del malestar. A través del proceso educa-
tivo, asumido con los estudiantes de cada grupo que encuentra 
en su carrera profesional, el docente logra tramitar su propio ma-
lestar al apoyar la elección de formas alternativas de satisfacción 
aceptadas socioculturalmente por sus estudiantes. 
Lo anterior implica movilizar la reflexión sobre los contenidos 
educativos asumidos por los docentes y pensar la posibilidad de 
acercar elementos del contexto a la práctica educativa cotidiana. 
Desde otra arista, es importante pensar formas de intervención 
que partan del reconocimiento de lo imposible, de los límites de 
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la acción educativa para, desde allí, reconocer nuevas posibilida-
des de acción, por ejemplo, al lograr ver el pequeño detalle, el pe-
queño cambio que puede ser la vía para una transformación ma-
yor con el paso del tiempo. Se debe apuntar a pequeñas acciones 
que no impliquen un “todo a cambiar” lo antes posible, sino poco 
a poco y mediado por la acción del docente. 
Finalmente, alguna vías de acción del directivo son el cálculo 
de intervenciones sobre los discursos detenidos de los docentes 
que dan cuenta de un goce que impide cualquier movimiento, 
propiciar una reflexión más allá de lo evaluativo colocando el én-
fasis en las posibilidades de reconocimiento del otro y sobre todo, 
un acercamiento crítico que parta de la desnaturalización de lo 
que no funciona bajo una mirada diferente que comience en el 
instante en que se ve, luego en un momento para comprender y 
finalmente en un tiempo para concluir.
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Teniendo en cuenta la trayectoria de la Red-DDCI, y desde la mirada del equipo fundador, son muchos los aprendizajes que 
quedan del ejercicio de investigación desde la propia práctica con 
miras a posicionar la red a nivel distrital como un espacio académi-
co riguroso y propio del cargo. El objetivo es trascender el ejercicio 
profesional individual para construir un espacio común donde se 
aborden necesidades y realidades propias. Se busca, además, dar 
respuestas y proponer nuevas formas de trabajo y de organización 
desde el poder transformador del quehacer colectivo.
A partir de la experiencia y de la trayectoria recorrida, a conti-
nuación se presentan algunas recomendaciones para todos aque-
llos profesionales de la educación que estén interesados en atre-
verse a investigar en colectivo, en concordancia con las nuevas 
demandas de la sociedad del conocimiento y enfrentando los 
19 Fundadoras de la Red-DDCI. Directivas docentes coordinadoras en ejercicio 
de colegios distritales de Bogotá.
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desafíos que esta impone a la gestión y al liderazgo de las insti-
tuciones educativas de nivel básico y medio, en particular desde 
el papel del directivo docente coordinador. Estas recomendacio-
nes se presentan a manera de tips de investigación y se expresan 
en el siguiente decálogo:
1. Motivación intrínseca: deseo personal de vincularse a un co-
lectivo de pares investigadores para aprender, innovar, sistematizar 
y hacer parte de una comunidad académica de directivos docen-
tes coordinadores que sienten pasión por investigar y transferir 
conocimiento.
2. Trabajo colaborativo: bajo el enfoque de trabajo en red, las in-
novaciones en gestión y dirección escolar son el resultado del tra-
bajo en equipo. El poder transformador de esta modalidad radica 
en que trasciende las fronteras y favorece la generación sinérgica 
de conocimiento nuevo.
3. Espíritu investigativo: mantener vivo, a lo largo de la trayec-
toria profesional, el deseo de aprender y de transformar superan-
do las diferentes tensiones de la profesión y las personales. Es una 
habilidad que permite transformar las situaciones cotidianas del 
trabajo en oportunidades para investigar.
4. Horizonte común: establecer objetivos compartidos en la red 
posibilita trazar colectivamente el horizonte, los propósitos, las 
acciones y las metas a alcanzar en pro de la construcción de un 
futuro deseado.
5. Liderazgo distributivo: superar el enfoque tradicional de lide-
razgo unipersonal y transitar hacia un liderazgo compartido don-
de se reconocen las fortalezas individuales, se privilegia el diálo-
go y la participación genuina en busca de un propósito común.
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6. Apropiación TIC: en el trabajo colectivo, las TIC se convierten 
en un recurso fundamental que permite la creación de ambien-
tes asincrónicos donde se superan barreras de tiempo y espacio y 
que dan lugar al descubrimiento de nuevos estilos de interacción 
y de trabajo colectivo. 
7. Reconocer al otro empáticamente: es la disposición de aceptar 
al otro con sus diferencias, con un conocimiento personal, profe-
sional y desde la experiencia, valioso de ser escuchado. Al escu-
char, se reconoce al otro y se posibilita la creación de nuevas rea-
lidades y desafíos colectivos. Todos somos interlocutores válidos.
8. Aprovechar las oportunidades: estar abiertos a todas las cir-
cunstancias favorables que se presenten, estar dispuestos a apro-
vecharlas y trascender los procesos de formación para llevarlos a la 
práctica en el ejercicio profesional, privilegiando el trabajo colectivo.
9. Persistencia: reconocer la ciclicidad de los procesos y asumirlos 
como oportunidades de renovación y resignificación del trabajo 
realizado y, en esa medida, mantener, de manera firme y constante, 
los procesos. Comprender que las dificultades son oportunidades 
para aprender y para construir nuevas posibilidades.
10. Aprender en colectivo: las redes se reconocen como organis-
mos vivos con capacidad de aprendizaje y relacionamiento. En esa 
medida, la Red-DDCI, como organización, crea y genera nuevos 
saberes a partir del intercambio y la interacción social entre sus 
miembros potenciando, de esta manera, su capacidad de acción, 
su incidencia y la generación de nuevo conocimiento. 
Las recomendaciones de investigación aquí planteadas cons-
tituyen un aporte a la configuración del directivo docente coordi-
nador como investigador capaz de cuestionarse sobre su propia 
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práctica para formular y poner en marcha estrategias de investi-
gación-acción que tiendan a visibilizarlo como un actor clave en la 
concreción de los proyectos educativos institucionales. Así mismo 
se comparten a las diferentes redes y colectivos de investigación 
las reflexiones de los aprendizajes alcanzados en el recorrido de 
la Red-DDCI con el ánimo de contribuir en el desarrollo de sus 
propias experiencias de trabajo colectivo.
Para finalizar, queremos invitar a los directivos docentes coor-
dinadores del país a construir colectivamente un sentido de uni-
dad desde la investigación, la sistematización, la innovación y, en 
general, desde la producción de conocimiento a partir de la re-
flexión de la propia práctica para posicionar académica y social-
mente a los coordinadores como sujetos poseedores y producto-
res de saber, capaces de liderar transformaciones en la gestión de 
las instituciones educativas.
Las redes pedagógicas son formas de organización colectiva 
de producción de conocimiento que están a la vanguardia en la 
generación de saber y los directivos docentes estamos llamados a 
vincularnos a estas modalidades emergentes de creación de cono-
cimiento e investigación en las que la voz y la producción personal 
se tienen en cuenta para la construcción de horizontes comunes.

Con el apoyo de:
Este libro pretende ser un aporte a la investigación sobre la 
incidencia de la gestión y liderazgo pedagógico del directivo 
docente coordinador en el mejoramiento de la calidad educativa 
de las instituciones oficiales de educación básica y media del país.
En consecuencia,  la Red de Directivos Docentes Coordi-
nadores Investigadores (RED-DDCI)  pretende en esta publi-
cación, dar a conocer  la trayectoria de la red, las razones de su 
creación y dinamización, así como, las experiencias de innova-
ción, investigación y los ejercicios de reflexión sobre la propia 
práctica liderados por coordinadores, a fin de constituirse en 
un referente que aporte al mejoramiento de otras instituciones 
e incida desde la investigación en la política pública educativa, 
en pro del mejoramiento del servicio.
Desde esta perspectiva, la publicación se constituye en un 
aporte a la visibilización social del coordinador como un actor 
clave en la materialización de los proyectos educativos insti-
tucionales, ya que en la práctica profesional y en las dinámicas 
de la cultura institucional, es el coordinador quien viabiliza la 
puesta en marcha de los planes y proyectos escolares. Se podría 
afirmar que la ejecución de los asuntos de orden pedagógico, 
convivencial, comunitario y organizativo cuentan con la partici-
pación del coordinador de manera significativa.
Sandra Patricia Moreno Romero
Mary Sol Cajamarca Urrea































“Reflexiones y provocaciones sobre la 
gestión educativa, desde el rol del Directivo 
Docente Coordinador Investigador”
La Red de Directivos Docentes Coordinadores 
Investigadores (RED-DDCI), es una red pedagó-
gica con enfoque de comunidad de práctica, que 
reflexiona, construye conocimiento, propone 
proyectos de innovación/investigación y siente 
pasión al compartir saberes en el campo de la 
gestión pedagógica y la dirección escolar desde 
el rol del coordinador, con miras a visibilizar la 
incidencia de su liderazgo en la transformación 
de las instituciones y en el mejoramiento de la 
calidad educativa.
La red fue fundada en 2016, a través de la 
construcción y validación colectiva de su ideario. 
Es liderada por el equipo dinamizador confor-
mado por los líderes de nodo y las fundadoras. 
El trabajo de la red está orientado por los 
principios de trabajo colaborativo, transpa-
rencia, solidaridad, sentido de pertenencia y 
participación.
Los valores que guían la dinámica de la red 
son el respeto entendido como la capacidad 
para valorar y considerar al otro como sujeto 
de derechos e interlocutor válido; la responsa-
bilidad definida como la toma de decisiones de 
manera consciente, asumiendo las consecuen-
cias y el compromiso que supone el esfuerzo 
permanente hacia la consecución de objetivos 
comunes. 
La red ha logrado posicionarse socialmente 
en la ciudad de Bogotá, aportando no sólo al 
reconocimiento y visibilización de los coordi-
nadores como actores clave de transformación 
en las instituciones educativas, sino también en 
la generación de propuestas de investigación.
Nodo: Dirección y liderazgo escolar  
Aborda perspectivas, criterios y modelos desde 
los cuales se dinamiza la dirección, gestión y lide-
razgo escolar, reconociendo: los modelos de ges-
tión, su política y ámbitos en la dirección escolar, la 
transformación educativa, los estilos de liderazgo, 
el aprendizaje y estructura organizacional.
Nodo: Gestión pedagógica
Aborda perspectivas y desarrollos de la escuela 
en el contexto de la relación educación-peda-
gogía-gestión escolar, desde el rol del Directivo 
Docente Coordinador en la gestión y concreción 
de los PEI, del currículo, proyectos pedagógicos 
y la promoción de experiencias en investigación 
e innovación pedagógica.
Nodo: Gestión del conflicto escolar  
Aborda criterios, prácticas, tensiones e interrela-
ciones que surgen en la gestión de la convivencia 
escolar desde la gestión y transformación del con-
flicto, la normatividad y retos de la convivencia, 
como oportunidad de aprendizaje en la cultura 
institucional y el desarrollo humano.
Nodo: Gestión de comunidad 
y el entorno
Propone el estudio de criterios, procesos, prác-
ticas y tensiones en torno a la promoción de 
la participación e integración de la comunidad 
educativa a nivel interno y externo, desde la ges-
tión directiva, la cultura, el clima institucional y la 
gestión del talento humano y los recursos.
Nodo: Ethos del directivo 
docente coordinador 
Aborda la identidad del Directivo Docente Coor-
dinador en las diversas dimensiones que implican 
el desempeño de su rol desde el aspecto ético y 
profesional, a partir de su identidad y sus virtudes 
humanas, sus cualidades éticas y profesionales; 
así como las políticas y la legislación en torno a 
su labor.
